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O Movimento da Escola Moderna português, como uma comunidade de 
práticas e, uma vez que se revê no campo teórico seleccionado, serviu como 
contexto deste estudo. 
O marco teórico que orientou esta investigação dá relevo ao conhecimento 
actual mais importante em áreas do saber complementares neste processo 
científico. 
Referimo–nos, em primeiro lugar, à Investigação–Acção e à Formação 
Colaborativa, onde se teve em atenção o isomorfismo pedagógico. E, em 
segundo lugar, ao Desenvolvimento Profissional e à Mudança. 
Pretendia–se com o presente estudo compreender o papel da 
Investigação–Acção na mudança de perspectivas e práticas de cinco professores, 
no âmbito de um projecto de formação contínua sobre o modelo pedagógico do 
Movimento da Escola Moderna no primeiro ciclo. Para isso, entrevistaram–se os 
referidos professores formandos em dois momentos distintos do processo 
formativo. No início do processo formativo em estudo realizou–se uma entrevista 
de grupo, já no segundo, no fim da formação, foram realizadas entrevistas 
individuais. Paralelamente analisaram–se também alguns instrumentos de 
pilotagem da formação, incluindo os portfolios individuais produzidos.  
 Assim, concluiu–se que, os processos de Investigação–Acção 
desencadeados revelaram–se importantes nas mudanças realizadas ao nível das 
perspectivas e das práticas dos professores formandos. Na medida em que ao se 
ter caracterizado como um processo de Investigação–Acção credível e válido, 
contribuiu para tornar mais sistemática e rigorosa a análise do trabalho realizado 
por os professores do Movimento da Escola Moderna, tal como permitiu 
problematizar e aprofundar o modelo pedagógico  do dito movimento. E, como 
consequência de todo esse processo, pode–se também afirmar que os 
professores envolvidos desenvolveram boas competências investigativas, 
afirmando–se, igualmente, como agentes autónomos, responsáveis e 
participantes activos no seu próprio processo de investigação e formação.  
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The Movimento da Escola Moderna português, as a community of practices 
and, since it sees itself in the selected theoretical field, has been the context of 
this study. 
The theoretical landmark which has guided this investigation emphasizes 
the actual knowledge more important in complementary knowledge areas in this 
scientific process. 
In the first place, we refer to the Action Research and to the Collaborative 
Training, where it was beard in mind the pedagogical isomorfism. And, in the 
second place, we refer to the professional development and to change. 
With the present study, it was intended to understand the role of the Action 
Research in the change of the perspectives and practices of five teachers, in the 
scope of a continuous training project on the pedagogical model of the Movimento 
da Escola Moderna at the first cycle. In order to do that, the graduating teachers 
already mentioned were interviewed at two different moments of the formative 
process. At the beginning of the formative process in study it was performed a 
group interview. And at the second moment, at the end of the training, it were 
performed individual interviews. At the same time, some piloting instruments of 
the training were also analysed, including the produced individual portfolios.  
 Thus, it was concluded that, the provoked processes of Action Research 
revealed themselves as important in the changes performed in terms of the 
perspectives and practices of the graduating teachers. In so far as having 
characterized itself as a credible and valid process of Action Research, it has 
contributed to make the analysis of the work performed by the Movimento da 
Escola Moderna teachers more systematic and accurate, as well as it has enabled 
to problematize and to deepen the pedagogical model of the already mentioned 
movement. And, as a consequence of this whole process, we can also affirm that 
the involved teachers have developed good investigative abilities, asserting 
themselves, likewise, as autonomous and responsible agents, and active 
participants in their own process of investigation and training.  
 
Keywords: Collaborative Processes of Training; Action Research; Professional 
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 Neste trabalho decidimos estudar o papel da Investigação–acção na 
mudança de perspectivas e práticas de cinco professores, no âmbito de um 
projecto de formação sobre o modelo pedagógico do Movimento da Escola 
Moderna no primeiro ciclo. Antes de mais, pelo facto das recentes investigações 
na área de formação de professores indiciarem a importância da mesma estar 
orientada para a mudança das práticas educativas, onde os principais agentes de 
formação são os próprios professores, em contextos colaborativos, mais 
concretamente em comunidades de práticas. E, acima de tudo, por conhecermos 
todo o trabalho desenvolvido no Movimento da Escola Moderna e nos parecer da 
maior importância compreender como é que a análise do trabalho realizado por 
professores deste movimento se poderá tornar, em contexto de formação, mais 
sistemática e rigorosa. 
 Tendo como finalidade a problematização e o aprofundamento do modelo 
pedagógico do Movimento da Escola Moderna através do Projecto de 
Investigação–acção, como objectivos de investigação estabelecemos os 
seguintes cinco: 
    1. Compreender como a Investigação–acção pode constituir uma 
estratégia de formação de professores no contexto do Movimento da 
Escola Moderna; 
    2. Compreender que mudanças de perspectivas sobre o ensino–
aprendizagem, nomeadamente sobre as actividades estruturantes do 
Modelo Pedagógico do Movimento da Escola Moderna, são favorecidas 
e concretizadas pela formação, na perspectiva dos professores;  
3. Compreender que mudanças das práticas são favorecidas e 
concretizadas pela formação, do ponto de vista dos professores; 
4. Compreender o contributo específico dos diversos processos formativos, 
integrados num contexto de formação pela Investigação–acção, para a 
mudança de perspectivas e práticas, segundo o ponto de vista dos 
professores formandos; 
          5. Saber como a reflexão activa e cooperada sobre as práticas, 
proporcionada pela Investigação–acção fazem avançar o próprio 
conhecimento / discurso profissional, no ponto de vista dos formandos. 
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 Sabendo que, cada vez mais, os professores têm que responder de forma 
mais eficaz à diversidade dos seus alunos e promover práticas que promovam a 
inclusão e assim aumentar o sucesso educativo desejado, urge adequar a 
formação a estas realidades. Na verdade, a singularidade de cada contexto 
educativo e a necessidade de se (re)adaptar constantemente a acção educativa 
exige aos professores competências específicas, assumindo–se  a profissão 
docente como uma das prioridades nacionais.  
  António Nóvoa (2007) propõe três medidas como fundamentais para que a 
formação responda a tamanhos desafios, duas das quais têm directamente a ver 
com o trabalho de formação desenvolvido e estudado no contexto desta 
investigação. Uma primeira, onde os professores tenham um papel importante na 
formação dos seus pares e em que, assim, os projectos de formação se 
estruturem a partir de uma identificação constante de necessidades e problemas. 
Numa perspectiva de formação em contexto, em que os professores reflectem 
sobre o seu próprio trabalho, a organização da formação baseada na 
investigação adquire real importância, no sentido em que a análise e reflexão 
realizadas às suas práticas se podem realizar de forma mais rigorosa e 
sistemática. Desempenhando o duplo papel de investigadores e participantes, os 
professores passam a ser encarados como agentes autónomos, responsáveis e 
participantes activos no seu próprio processo de investigação. Aqui, recorrendo a 
Cohen (1980) referido por Simões (1990), entende–se a Investigação–acção 
como um modelo centrado na prática, em que se parte dos problemas que se 
apresentam numa situação concreta.  
Relacionado com a medida anterior, existe também a necessidade de 
promoção de novos modelos de organização da profissão, em que a cooperação 
contrarie, não só a forte cultura individualista existente nas escolas, como 
também a pouca autonomia e exagerada burocracia fruto das regulações 
externas. A importância dos contextos cooperativos no crescimento profissional 
dos professores assume–se, cada vez mais, como algo importante, na medida 
em que existe uma constante interacção e onde mais facilmente acontece a 
partilha de experiências de sucesso e a aprendizagem com os erros dos seus 
pares.  
A última medida evoca a necessidade de se reforçar a presença pessoal e 
pública dos professores, no sentido de se promover um maior responsabilidade 
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social, em que se favoreça a comunicação pública e a participação profissional no 
espaço público da educação. 
Nesta visão da formação, em que se pretende um professor reflexivo e 
investigador que construa o seu próprio conhecimento com os seus pares, 
naturalmente que também se deseja o mesmo para os alunos. Neste sentido, o 
isomorfismo pedagógico revela–se como a forma mais eficaz de transferência 
dos benefícios da formação para a qualificação da prática educativa dos 
professores. 
Na sequência de todo este enquadramento, o Movimento da Escola 
Moderna definiu–se como o contexto de estudo ideal, tendo em conta que se 
caracteriza como um “Projecto Democrático de auto–formação cooperada de 
docentes, que transfere, por analogia, essa estrutura de procedimentos para um 
modelo de cooperação educativa nas escolas” (Niza, 1994, cit. por Santana, 
1998: 8). A formação através de uma pedagogia isomórfica e a estratégia 
metodológica do trabalho por projectos definem – se, aliás, como os dois tipos de 
estratégias que constroem a cultura do Movimento da Escola Moderna.  
 Com o objectivo de estudar a mudança dum grupo de professores 
formandos que participaram no Projecto de Investigação–acção sobre o qual 
recaiu esta investigação, é importante, desde logo, destacar o papel que tivemos. 
Apesar de fazermos parte dessa comunidade e sermos, inclusive o formador do 
referido projecto, houve sempre da nossa parte um esforço constante para 
manter o distanciamento desejável. Tendo se tratado de um estudo de carácter 
qualitativo, a propósito da validade e fiabilidade do mesmo, procurámos sempre 
minimizar eventuais problemas decorrentes da nossa implicação. Apesar de tudo, 
achamos também que só uma pessoa de dentro do Movimento da Escola 
Moderna poderia realizar uma descrição pormenorizada de todos os processos. 
 Assumindo a particularidade e a complexidade como pressupostos 
fundamentais, o modo de investigação seleccionado foi o estudo de caso. Já 
acerca das técnicas de recolha e análise de dados, optámos pela entrevista 
semi–directiva, a análise de documentos e a análise de conteúdo. 
 O trabalho que agora apresentamos está organizado em duas partes, 
antecedidas pela presente introdução e seguidas de uma conclusão geral. Na 
primeira encontra–se a revisão bibliográfica que se constitui como corpo teórico 
de referência e suporte a este processo científico. Na segunda parte relativa ao 
- 4 - 
 
estudo empírico, dá–se conta da investigação que o tornou exequível. Assim, 
uma parte ocupa os dois primeiros capítulos e, a outra, os quatro últimos. 
 O capítulo I centra–se na formação de professores e a colaboração, 
dando–se aí destaque à importância da formação colaborativa e às 
características da Investigação–acção, como uma estratégia colaborativa de 
formação.    
No capítulo II, abordamos a relação do desenvolvimento profissional com a 
mudança, explorando alguns conceitos importantes.  
No III capítulo descreve–se a metodologia utilizada neste estudo, 
apresentando–se os objectivos, o modo e os métodos de recolha e análise de 
dados. 
A descrição do contexto e dos intervenientes do estudo, é apresentada no 
IV capítulo, onde é caracterizado o Movimento da Escola Moderna e os cinco 
professores formandos. 
No capítulo V, apresentamos o descritivo da formação, onde se descreve, 
quer a fase prévia quer a fase investigativa propriamente dita. 
No capítulo VI faz–se a apresentação e discussão dos resultados, tendo 
como base, quer a comparação entre os dados recolhidos na entrevista de grupo 
inicial e os dados recolhidos nas entrevistas individuais quer os dados retirados 
dos instrumentos de pilotagem da formação e dos produtos construídos pelos 
formandos.  
Por último, damos a conhecer as conclusões a que se chegou, fruto do 
trabalho de pesquisa efectuado e das convergências ou divergências com o 
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CAPÍTULO I – Formação de professores e colaboração 
 
1. Formação de professores – Alguns princípios e modelos de formação 
 
“Formar–se, não é instruir–se; é antes de mais, reflectir, pensar numa experiência 
vivida (…) formar–se é aprender a construir uma distância face à sua própria 
experiência de vida, é aprender a contá–la através de palavras, é ser capaz de a 
conceptualizar”.                                                                              
 (Remy Hess, 1985, cit. por Niza, 1997: 11) 
 
Assumindo a formação enquanto estratégia de mudança e promotora do 
desenvolvimento pessoal e profissional em comunidades de práticas 
profissionais, desde logo é importante a referência a alguns princípios 
subjacentes ao conceito de formação que pretendemos assumir. Tendo como 
referência Marcelo (1999: 27-29), destaca–se como primeiro princípio a 
necessidade de conceber a formação como um contínuo, contrariando a ideia de 
que qualquer formação oferece “produtos acabados”.  
A necessidade de integrar a formação de professores em processos de 
mudança, inovação e desenvolvimento curricular, define–se como o segundo 
princípio em que não se dissociam os processos de mudança da formação. Aliás, 
para Escudero (1992), citado por Marcelo, um bom entendimento da formação é 
aquele que deve estar preferencialmente dirigido para a mudança, activando 
reaprendizagens nos sujeitos e na sua prática docente que deve ser, por sua vez, 
facilitadora de processos de ensino e de aprendizagem dos alunos. 
Como o terceiro princípio se define como a necessidade de ligar os 
processos de formação de professores com o desenvolvimento organizacional da 
escola, é de todo útil destacar o que diz Nóvoa (1992) acerca da formação ser 
concebida como uma das componentes da mudança para a modificação da 
escola:  
“A formação não se faz antes da mudança, faz–se durante, produz–se 
nesse esforço de inovação e de procura dos melhores percursos para a 
transformação da escola” (p. 28). 
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Outro dos princípios, trata–se da necessidade de integração teoria–prática 
na formação de professores, em que a prática assume–se como o espaço de 
construção do pensamento prático do professor.  
A quarta necessidade, resume–se à procura de isomorfismo entre a 
formação recebida pelo professor e o tipo de educação que posteriormente lhe 
será pedido que desenvolva. Mais do que congruência, trata–se de solicitar ao 
formando que transfira as aprendizagens realizadas na formação para a sua 
prática educativa, ou seja, que ocorram mudanças e melhorias no seu trabalho 
com os alunos.  
Outros dos princípios, o princípio da individualização, contraria o processo 
homogéneo de aprender a ensinar, já que as necessidades e expectativas dos 
professores como pessoas e profissionais em formação devem ser respeitadas. 
Para ampliar a ideia de que individualizar a formação não é só um conceito 
relacionado com o professor como pessoa e indivíduo, mas com unidades 
maiores tais como grupos de projectos de formação, Marcelo refere Hoffman e 
Edwards (1999):  
“O princípio de individualização está ligado à ideia da formação clínica dos 
professores, significando isto que a formação de professores se deve basear 
nas necessidades e interesses dos participantes, deve estar adaptada ao 
contexto em que estes trabalham, e fomentar a participação e reflexão” (p. 29). 
O autor refere–se ainda à necessidade de desenvolvimento do 
conhecimento profissional a partir do trabalho e reflexão do próprio professor. Ou 
seja, pelas palavras de Little (1993, cit. por Marcelo, 1999) a formação de 
professores deve conceder aos professores a possibilidade de questionarem as 
suas próprias práticas institucionais e pedagógicas.  
Esta visão da formação implica que os professores sejam produtores de 
conhecimento e não meros consumidores, para que, para além de apreciar o 
conhecimento desenvolvido por outros, gerem conhecimento. Esta capacidade 
crítica a promover pela formação é também salientada por Nóvoa (1992) onde 
refere que:  
“A formação deve estimular uma perspectiva crítico–reflexiva, que forneça 
aos professores os meios de um pensamento autónomo e que facilite as 
dinâmicas de autoformação participada. Estar em formação implica um 
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investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os 
projectos próprios, com vista à construção de uma identidade profissional” (p. 25). 
Para que tais capacidades sejam desenvolvidas, é deveras importante que 
a formação contínua se estruture numa lógica mais contextualizada, segundo nos 
referem: Simão, Flores, Morgado, Forte e Almeida (2009). Ou seja, que permita 
que se idealizem projectos de formação e linhas de acção a partir de uma 
identificação constante de necessidades e problemas. Segundo Campos (2002), 
referido pelos autores atrás descritos, trata–se de, sobretudo, a formação 
viabilizar uma aprendizagem contínua no decorrer do próprio exercício 
profissional.   
Em íntima relação com estes princípios e assumida como um pilar 
essencial da nossa temática, Hargreaves (1998: 277) invoca a colaboração 
“enquanto princípio articulador e integrador da acção, da planificação, da cultura, 
do desenvolvimento, da organização e da investigação”. O autor assume mesmo 
a colaboração como resposta proveitosa a uma realidade complexa onde os 
problemas são imprevisíveis, as soluções são obscuras e as expectativas e 
exigências aumentam.  
No campo da formação, a ideia da colaboração remete para duas visões 
que têm vindo a ganhar crescente importância, o desenvolvimento de 
comunidades de aprendizagem, um dos conceitos–chave do nosso estudo e que 
iremos desenvolver mais adiante, e a de organizações que aprendem (Simão, 
Caetano e Freire, 2007).   
De destacar também, a referência a modelos de formação que enquadram 
os princípios atrás referidos e que assentam a tónica no lugar ocupado pelo 
formando no processo de formação. Neste sentido, Teresa Estrela (2002), 
mesmo que referindo–se à formação inicial, acerca do papel activo do professor 
na sua formação, evoca Zeichner (1983) a propósito dos modelos personalistas e 
Ferry (1983) a propósito dos modelos centrados no percurso. Em ambos, as 
necessidades dos sujeitos definem–se como o principal meio de definição dos 
objectivos que o currículo deverá atingir. 
A mesma autora, acerca do papel do professor como sujeito e objecto da 
formação, recorrendo aos mesmos autores, destaca a emergência de modelos 
orientados para a pesquisa (Zeichner: 1983) e modelos centrados na análise 
(Ferry: 1983). Acerca destes modelos, Estrela refere que “é da escolha dos 
- 10 - 
 
problemas, descobertos na escola ou na turma pelo formando, que depende a 
selecção das metodologias e de instrumentos de análise do real que, partindo do 
conhecimento destes, permitam construir alternativas de acção originadoras de 
mudanças desejáveis” (p. 24). 
Sobre os modelos centrados na pesquisa, considera–os como os que mais 
se ajustam à concepção actual da escola como organização aprendente e centro 
de uma comunidade educativa. Ao torná–la numa «comunidade de pesquisa», a 
formação poderá contribuir para a realização de ideais democráticos da escola e 
para uma cultura colaborativa dos professores.  
Sem nos querermos afastar da nossa temática, julgamos também útil 
destacar que estes programas de formação assentam, na opinião da mesma 
autora, “num conceito de professor como inovador ou como investigador. 
Professor que deve ser dotado de uma atitude investigativa e crítica, consumidor 
crítico da investigação feita por outros, mas também capaz de participar de forma 
metodicamente conduzida na construção do conhecimento profissional, em 
ordem a uma intervenção fundamentada na turma e na escola e, 
consequentemente, na sociedade” (p. 25). 
Numa perspectiva de formação em contexto e, recorrendo novamente a 
Simão, Flores, Morgado, Forte & Almeida (2009), a investigação como estratégia 
de formação permitirá capacitar os professores para, segundo os citados Estrela 
& Estrela (2002) “uma tomada de consciência profissional de si em situação” (p. 
12). Tendo em conta que as exigências profissionais com que se deparam hoje 
os professores, obrigam a que a actividade profissional fundada em rotinas se 
revele ultrapassada, “a singularidade de cada contexto educativo e a 
necessidade de uma constante (re)adaptação da acção educativa” (p. 64), 
legitima toda a perspectiva do trabalho do professor aqui apresentada.  
Mais recentemente, em Setembro de 2007, o já referido e citado António 
Nóvoa, acerca do desenvolvimento profissional de professores para a qualidade e 
para a equidade da aprendizagem ao longo da vida, em conferência proferida 
durante a Presidência Portuguesa do Conselho da União Europeia em Lisboa, 
sublinha a importância da profissão docente como uma das grandes prioridades 
das políticas nacionais. Tendo como pano de fundo desta conferência, o papel 
fulcral dos professores na promoção da aprendizagem, no desenvolvimento de 
processos que promovam a inclusão e respondam à diversidade e também 
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acerca da forma como utilizam as novas tecnologias, “à pobreza das práticas” 
escondida pelo excesso de discursos, Nóvoa propõe três medidas para inverter 
tal situação. Uma primeira, onde salienta a necessidade de passar a formação 
para dentro da profissão, isto é, que os professores tenham um lugar importante 
na formação dos seus pares. Citando os estudos de Lee Shulman a propósito da 
formação inicial, da fase de indução e de formação em serviço por parte de 
futuros médicos, um sistema semelhante para a formação de professores é 
defendido e traduzido pelas seguintes palavras: “estudo aprofundado de cada 
caso, sobretudo dos casos de insucesso escolar; análise colectiva das práticas 
pedagógicas; obstinação e persistência profissional para responder às 
necessidades e anseios dos alunos; compromisso social e vontade de mudança” 
(p. 6). A par de uma reflexão dos professores sobre o seu próprio trabalho, Nóvoa 
salienta também a necessidade de se reforçarem dispositivos e práticas de 
formação de professores baseados na investigação. Como segunda medida, foca 
a necessidade de se promover novos modelos de organização da profissão que 
contrariem as fortes tradições individualistas existentes na profissão e as rígidas 
regulações externas que promovem pouco a autonomia e elevam a burocracia. A 
promoção da colegialidade, da partilha e das culturas colaborativas devem 
bastante a um maior papel prestado pelos movimentos pedagógicos ou 
comunidades de prática, através dos quais se reforça “um sentimento de 
pertença e de identidade profissional que é essencial para que os professores se 
apropriem dos processos de mudança e os transformem em práticas concretas 
de intervenção” (p. 7). Para tal, o mesmo autor reforça a necessidade de se ter 
que alterar as condições e a organização existentes nas escolas e as políticas 
públicas para que os compromissos se concretizem em acções concretas. Por 
fim, como terceira medida surge a necessidade de reforçar a presença pessoal e 
pública dos professores, tendo em conta a ausência dos professores do espaço 
público. Assim justifica Nóvoa tal premissa: 
“Hoje, impõe–se uma abertura dos professores ao exterior. Comunicar com 
a sociedade é também responder perante a sociedade. Possivelmente, a 
profissão tornar–se–á mais vulnerável, mas esta é a condição necessária para a 
afirmação do seu prestígio e do seu estatuto social. Nas sociedades 
contemporâneas, a força de uma profissão define–se, em grande parte, pela sua 
capacidade de comunicação com o público” (p. 9).     
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Como complemento às três medidas atrás referidas, o mesmo autor, num 
livro recente (2009), refere cinco disposições que são essenciais à definição dos 
professores actualmente e que, devidamente contextualizadas, podem inspirar 
uma renovação dos programas e das práticas de formação: 
1. Práticas– a formação deve assumir uma componente prática, centrada 
na aprendizagem dos alunos e no estudo de situações concretas, tendo 
sempre como referência o trabalho escolar; 
2. Profissão– a formação de professores deve basear–se na aquisição de 
uma cultura profissional, cedendo aos professores mais experientes um 
papel central na formação dos mais jovens. Há necessidade de 
“devolver” a profissão aos professores “porque o reforço de processos 
de formação baseadas na investigação só faz sentido se eles forem 
construídos dentro da profissão. Enquanto forem apenas injunções do 
exterior, serão bem pobres as mudanças que terão lugar no interior do 
campo profissional docente” (p. 7); 
3. Pessoa– a formação deve prestar especial atenção às dimensões 
pessoais da profissão. “O registo escrito, tanto das vivências pessoais 
como das práticas profissionais, é essencial para que cada um adquira 
uma maior consciência do seu trabalho e da sua identidade como 
professor. A formação deve contribuir para criar nos futuros professores 
hábitos de reflexão e de auto-reflexão que são essenciais numa 
profissão que não se esgota em matrizes científicas ou mesmo 
pedagógicas, e que se define, inevitavelmente, a partir de referências 
pessoais” (p. 8); 
4. Partilha– a formação deve promover o trabalho em equipa e o exercício 
colectivo da profissão, para que os projectos educativos de escola 
possam sair reforçados. Para tal, a escola deve se assumir como o 
lugar preferencial de formação, para que a análise partilhada das 
práticas se torne rotina sistemática de acompanhamento, de supervisão 
e de reflexão sobre o trabalho docente. “O objectivo é transformar a 
experiência colectiva em conhecimento profissional e ligar a formação 
de professores ao desenvolvimento de projectos educativos nas 
escolas” (p. 9). No plano da ética, numa escola marcada pela diferença 
cultural e pelo conflito de valores, onde não há respostas feitas, urge 
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assumir uma ética profissional que se constrói no diálogo com os outros 
colegas. 
Mais diz, quando a propósito das inúmeras referências à partilha, à 
colegialidade e ao trabalho colaborativo nas escolas, e de estas não se imporem 
por via administrativa, a realidade estar longe do que seria desejável. Daí, para 
Nóvoa (2009), ser “urgente reforçar as comunidades de prática, isto é, um espaço 
conceptual construído por grupos de educadores comprometidos com a pesquisa 
e a inovação, no qual se discutem ideias sobre o ensino e aprendizagem e se 
elaboram perspectivas comuns sobre os desafios da formação pessoal, 
profissional e cívica dos alunos. É esta reflexão colectiva que dá sentido ao 
desenvolvimento profissional dos professores” (p. 10). 
5. Público– a formação de professores deve estar marcada por um 
princípio de responsabilidade social, em que se favoreça a 
comunicação pública e a participação profissional no espaço público da 
educação. É necessário que os professores aprendam a ter uma “voz 
pública”, no sentido de conquistar a sociedade para o trabalho 
educativo. 
Por último, a propósito do que já foi defendido, numa perspectiva de 
formação promotora de uma mudança intencional e partilhada, é de todo 
premente citar o que nos diz Berbaum (1982). Assim, “será denominada acção de 
formação aquela em que a mudança se consegue através de uma intervenção à 
qual se consagra um tempo determinado, na qual existe participação consciente 
do formando, onde existe vontade explícita quer do formando quer do formador 
de atingir um objectivo explícito” (cit. por Marcelo, 1999: 22). 
Também num artigo já citado acerca da formação para o desenvolvimento 
profissional em contexto laboral, onde se comentam alguns estudos de 
investigação sobre a formação contínua de professores em Portugal, Simão, 
Caetano e Freire (2007), a propósito de algumas recomendações desses 
mesmos estudos concluem o seguinte: 
 “…os projectos de formação contínua devem perspectivar o professor 
como agente co–responsável do sistema de formação contínua, como um 
profissional que desenvolve um trabalho colaborativo com os seus colegas, que 
assume uma atitude investigativa e crítica, que investe no seu desenvolvimento 
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profissional, tendo em consideração as necessidades pessoais e as 
necessidades da escola” (p. 6). 
 
2. Processos colaborativos de formação 
 
Retomando a colaboração, julgamos de todo necessário destacar algumas 
razões que contribuem para a importância destacada. Assim, tomando como 
referência a tese de doutoramento de Isabel Freire (2001) referida por Simão, 
Caetano e Freire (2007), esta autora refere “a associação de traços de uma 
«cultura de colaboração» com os bons resultados escolares (tanto a nível das 
aprendizagens, como da satisfação e envolvimento de professores e estudantes) 
que emerge de alguns estudos sobre os efeitos da escola” (p. 7). 
No âmbito de um projecto de investigação em curso, entre as 
Universidades de Lisboa, Minho e Nova de Lisboa, no campo da formação de 
professores em contextos colaborativos, Forte, Simão, Morgado, Flores e 
Almeida (2009), reforçam também a importância dos contextos colaborativos para 
o crescimento profissional dos professores. A partir do que a investigação tem 
vindo a demonstrar, referindo–se concretamente aos seguintes autores: (Lave & 
Wenger, 1990; Gallagher & Ford, 2002; Boyd, 1992, citados por Glazer & 
Hannafin, 2006), quando é valorizado um trabalho colaborativo em que existe 
uma constante interacção, mais facilmente acontece a partilha de experiências de 
sucesso e a aprendizagem com os erros dos seus pares.  
Já Boavida e da Ponte, em 2002, referiam num artigo as vantagens da 
colaboração como estratégia para investigar a prática, resumindo–as em três 
pontos: 
“1. Juntando diversas pessoas que se empenham num objectivo comum, 
reúnem-se, só por si, mais energias do que as que possui uma única 
pessoa,  fortalecendo-se, assim, a determinação em agir;  
  2.Juntando diversas pessoas com experiências, competências e 
perspectivas diversificadas, reúnem-se mais recursos para concretizar, 
com êxito, um dado trabalho, havendo, deste modo, um acréscimo de 
segurança para promover mudanças e iniciar inovações;  
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  3. Juntando diversas pessoas que interagem, dialogam e reflectem em 
conjunto, criam-se sinergias que possibilitam uma capacidade de 
reflexão acrescida e um aumento das possibilidades de aprendizagem 
mútua, permitindo, assim, ir muito mais longe e criando melhores 
condições para enfrentar, com êxito, as incertezas e obstáculos que 
surgem” (p. 44-45). 
No mesmo artigo, os mesmos autores destacam também três 
características fundamentais para que a colaboração resulte e que achamos aqui 
importante referir. Em primeiro lugar, a necessidade de haver confiança como 
primeiro passo para uma colaboração resultar, já que a sua presença permite que 
os participantes se sintam à vontade para questionar as ideias, valores e acções 
uns dos outros num clima de respeito mútuo. Ao estarem disponíveis para se 
ouvirem e valorizarem as contribuições uns dos outros, naturalmente que o 
sentimento de pertença ao grupo é desenvolvido. 
Relacionado com a confiança, surge o diálogo em que, no dizer dos 
autores, mais do que promover consensos, servirá para possibilitar o confronto de 
ideias e de construir novas compreensões. 
Fundamental nos projectos colectivos, surge também a negociação, já que 
também é fundamental ser capaz de negociar objectivos, estratégias de trabalho, 
modos de relacionamento e, sobretudo, prioridades. Para Christiansen, Goulet, 
Krentz & Macers (1997), “a chave para uma colaboração bem sucedida é uma 
negociação aberta da partilha de poder e expectativas relativamente ao papel de 
cada um dos participantes, à medida que um projecto se desenvolve” (cit. por 
Boavida e Ponte, 2002: 49).  
Sabendo que num trabalho colaborativo a existência de um projecto 
colectivo entre os diversos participantes depende dum objectivo geral partilhado 
por todos ou de um interesse comum, subjacente a esta ideia surge a da 
necessidade de haver uma certa mutualidade na relação, onde todos têm algo a 
dar e algo a receber do trabalho conjunto. Para que tal resulte e o projecto 
colaborativo tenha sucesso, por exemplo, as estratégias empregues são de todo 
importantes para continuar a proporcionar o trabalho conjunto. Dito de outra 
forma, os meios terão sempre que justificar os fins.   
A par destes conceitos, é deveras significativo também invocar Niza e 
Formosinho (2009), que referem a importância de inúmeras investigações que 
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revelam as estruturas de cooperação como as mais adequadas a promover as 
aprendizagens e a assegurar a socialização. De relevar autores como: “Arends, 
1995; Bessa e Fontaine, 2002; Fontes e Freixo, 2004; Freitas e Freitas, 2002; 
Johnson, Johnson e Holubec, 1999; Rué i Domingo, 1991)”. 
Intimamente ligado às vantagens de uma cultura de colaboração, surge um 
outro motivo importante: “a necessidade de encontrar coerência entre um 
discurso sobre as aprendizagens dos estudantes (que acentua os processos de 
partilha de objectivos, de tomadas de decisão, a entreajuda,…) e as 
oportunidades de aprendizagem dos professores no quotidiano da escola” (Freire, 
2001, cit. por Simão, Caetano e Freire, 2007: 7). Aqui é a ideia de isomorfismo 
que ressalta, tendo em conta que também, cada vez mais, se dá importância a 
um projecto coerente entre as práticas educativas e os processos de formação de 
professores. 
Por outro lado, constata-se um certo falhanço na formação contínua 
descontextualizada da escola e do quotidiano profissional dos professores.  
Para além disso, o “habitual” isolamento e individualismo docentes são 
cada vez mais colocados em causa pelos inúmeros estudos qualitativos que 
“evidenciam a importância da colaboração no desenvolvimento profissional dos 
professores e nos processos de mudança e de desenvolvimento das escolas” 
(idem). 
Como já foi referido no capítulo anterior, a propósito de Hargreaves (1998), 
a colaboração surge mesmo como uma resposta produtiva a um mundo 
complexo onde os problemas são imprevisíveis, as soluções são pouco claras e 
as expectativas e exigências aumentam.  
Por outro lado, Nóvoa, já em 1992 na obra “Formação de Professores e 
Trabalho Pedagógico” propunha cinco teses para debate acerca de práticas de 
formação contínua a implementar. Em todas elas a importância da colaboração 
ressaltava como um importante pressuposto.  
Colocando a tónica na segunda tese, em que o autor propõe que na 
formação contínua se valorize actividades de auto–formação participada e de 
formação mútua, é o estímulo à apropriação pelos professores dos seus próprios 
processos de formação e à troca de experiências e saberes que se torna 
imperativo. Todas essas partilhas solidificam redes de formação mútua, nas quais 
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cada professor é convocado a exercer, simultaneamente, o papel de formador e 
de formando. 
O Movimento da Escola Moderna, como contexto deste estudo, define–se 
como um “movimento social de desenvolvimento humano e de mudança 
pedagógica se assume como uma comunidade de práticas profissionais 
funcionando sistemicamente” (Niza, 2006: 3). Assente numa sistemática 
interacção social em contexto cooperativo, “cada um se assume como formador e 
formando e se obriga a pensar e a reflectir criticamente os seus percursos pela 
consciencialização partilhada na resolução dos problemas da profissão, na 
transformação dos conhecimentos e na revisão das práticas” (idem). 
Sem querer, para já, descrever todos os pressupostos e princípios desta 
associação de formação de profissionais de educação e antes de descrevermos 
melhor o conceito de auto–formação cooperada, é de todo imperativo definir o 
que são comunidades de práticas profissionais, para que se compreenda 
melhor o contexto cooperativo de formação desta associação e a forma de como 
é assegurado o desenvolvimento pessoal e profissional destes profissionais.  
Ao contrário da cultura individualista que ainda subsiste no 
desenvolvimento profissional docente, as comunidades de práticas assumem–se 
como estruturas sociais e compartilhadas de construção das competências 
profissionais dos professores. Inscrito na aprendizagem como prática social, para 
Lave y Wenger (1991), citados por Niza e Formosinho (2009), as comunidades de 
práticas profissionais definem–se como “um conjunto de relações duradouras 
entre pessoas, actividades e mundo, em conexão e parcial sobreposição com 
outras comunidades de práticas” (p. 345). Nestas, recorrendo a Eckert (1993), 
citado também pelos mesmos autores, “as relações sociais criam–se em torno 
das actividades e estas ganham forma através das relações e dos conhecimentos 
e experiências concretas que fazem parte da identidade individual e passam a 
partir daí a ocupar uma posição na comunidade” (p. 346). A aprendizagem, o 
aperfeiçoamento e o domínio da profissão ocorre através de trocas de 
conhecimento, ou seja, através dum processo de socialização. Niza e 
Formosinho concluem que: 
“Só a partir de uma assumida socialização nos usos culturais da profissão 
docente é que será possível pôr em marcha os processos para superar as 
aprendizagens espontâneas adquiridas pelos professores nas suas vivências de 
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como os seus próprios professores ensinavam, quando eles ainda eram alunos, 
para que possam, entretanto, vir a proceder a uma renovação criativa e 
continuada da cultura profissional” (p. 346). 
Em jeito de resumo, para que as comunidades de práticas profissionais se 
assumam como espaços de socialização, construção e desenvolvimento de uma 
cultura profissional, a participação dos professores nas actividades das mesmas, 
realizam–se através de estruturas de organização cooperativa do trabalho de 
aprendizagem. 
Sendo assim, a partir de uma formação sociocentrada, em que o processo 
de aprendizagem ocorre no indivíduo numa interacção dinâmica no seio de um 
grupo de pares, aliada à intencionalidade pessoal de cada um dos que 
participam, a auto–formação deseja ser no MEM (Movimento da Escola 
Moderna): 
“…uma mudança intencional e cooperada entre actores que se assumem 
como actores do seu desenvolvimento no interior de uma organização que com 
eles se institui em formação. Assim se formam uns aos outros” (Niza e 
Formosinho, 2009: 349). 
Por outras palavras, pelo conceito de auto–formação, designa–se o 
propósito de cada um se formar, já por auto–formação cooperada considera–se 
no dizer de Niza e Formosinho, “a estrutura promotora da formação que opera em 
interacção dialógica, numa acção conjugada pela fala e pela escrita” (idem). 
Mais dizem, que “a perspectiva cultural que assegura o desenvolvimento 
pessoal e social em comunidade de formação recíproca se chama no MEM auto–
formação cooperada por se processar numa estrutura horizontal e dialógica de 
aprendizagem–ensino, integrada por docentes dos vários ciclos de ensino e 
sujeita às regras sociais da cooperação” (p. 349). Regras sociais essas, que 
comprometem a que cada elemento envolvido só atinja os objectivos da formação 
quando cada um dos outros os tiver atingido também. 
Antes de abordarmos outro conceito importantíssimo do Movimento da 
Escola Moderna português, o isomorfismo pedagógico, achamos apropriado 
remeter para a citação de Remy Hess que “abre” a parte teórica do nosso estudo. 
Relacionando com a formação no Movimento da Escola Moderna, a importância 
do discurso na transformação que a formação proporciona, acontece através da 
importante mediação dos pares. 
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A propósito então do isomorfismo e voltando ainda a Freire (2001), 
realçamos uma primeira questão: 
“Se se acredita que o aluno pode ser construtor do seu próprio 
conhecimento, participando em processos de colaboração com os seus pares, 
sob orientação do professor, porque razão os professores não podem igualmente 
desenvolver a sua competência e a sua profissionalidade em contacto com os 
seus pares em local de trabalho?” (p. 8). 
       No projecto IRA, que mais à frente iremos descrever a propósito da 
Investigação–acção, também se concluiu algo de muito importante acerca das 
vantagens do isomorfismo entre ensino e formação. Para Estrela & Estrela 
(2001), a formação do aluno reflexivo e investigador não se podia desligar da 
formação do professor reflexivo e investigador, para tal, achavam necessário 
caminhar–se para uma teoria da formação em articulação com uma teoria da 
educação onde prevalecesse a ideia de que a formação dos professores só 
ganha sentido em relação com a formação dos seus alunos.  
No Movimento da Escola Moderna português, como um “Projecto 
Democrático de auto–formação cooperada de docentes, que transfere, por 
analogia, essa estrutura de procedimentos para um modelo de cooperação 
educativa nas escolas,” (Niza, 1994, cit. por Santana, 1998, 8) a anterior questão 
é um princípio de que se parte. Aliás, desde as origens deste movimento que 
todo o trabalho é orientado estrategicamente a partir da ideia, cada vez mais 
testada e validada cientificamente, de que o isomorfismo pedagógico se revela a 
forma de transferência mais eficaz dos benefícios da formação para a 
qualificação da prática educativa dos professores, enquanto se formam 
(Formosinho e Niza, 2009). Mais, para os mesmos autores “o isomorfismo 
pedagógico é a estratégia metodológica que consiste em fazer experienciar, 
através de todo o processo de formação, o envolvimento e as atitudes; os 
métodos e os procedimentos; os recursos técnicos e os modos de organização 
que se pretende que venham a ser desempenhados nas práticas profissionais 
efectivas dos professores” (p. 351). 
Referindo–se a uma equipa franco–canadiana de especialistas que em 
1979 realizou uma reflexão sobre a transferência das aprendizagens da formação 
para as práticas sociais de ensino, Niza e Formosinho (2009) ao focarem as três 
categorias de estratégias isomórficas de transferência mais inovadoras que os 
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autores descrevem, legitima ainda mais os dois tipos de estratégias que 
constroem progressivamente a cultura do Movimento da Escola Moderna: a 
estratégia metodológica do trabalho por projectos e a formação através de uma 
pedagogia isomórfica.  
A propósito da primeira estratégia, como entendimento geral compreende–
se “como a formação que se obtém ao longo da realização de um projecto de 
intervenção para a mudança na profissão ou de investigação–acção ou 
investigação participada, para implementação de transformações, requalificação 
ou mudanças profundas e alternativas às práticas profissionais e sociais dos 
formandos implicados” (p. 354-355). 
Assim, o dispositivo estratégico central da autoformação cooperada no 
MEM é o trabalho de formação por projectos, no âmbito de grupos de trabalho 
cooperativo. A iniciação ao Modelo Pedagógico, construído a partir dos esforços 
conjugados desse trabalho cooperativo, realiza–se em Oficinas/Estágios para 
estudo e implementação do Modelo, por meio de uma pedagogia isomórfica. 
Sublinhando novamente a componente sociocentrica da formação, onde o 
grupo é o agente promotor da formação e em que a dinâmica interactiva resulta 
da metodologia desenvolvida, resta explicitar o papel do formador. Este, de 
acordo com a metodologia de projecto empregue e o carácter sociocentrico da 
formação, decorrente de uma auto–formação cooperada, apresenta–se como 
agente formativo democrático (um estilo democrático de liderança).  
A partir de um modelo de formação com o apoio de estruturas de auto–
formação utilizado nos projectos de intervenção sócio–educativa em Bairros de 
Lata de periferia de Lisboa, Niza (1997: 35) descreve assim o perfil do formador: 
 “a) um promotor da organização, desencadeada e prosseguida pelos 
formandos com apoio discreto e eficaz do formador; 
 b) um emancipador dos formandos pela maneira como estimula a 
autonomização e explicita a responsabilização nas acções em que se 
envolvem e onde progridem; 
 c) um dinamizador do processo negocial de cooperação; 
 d) um animador cívico do grupo de formação, reforçando os acordos, 
sublinhando os esforços coordenados , articulando ideias e propostas, 
facilitando a construção de regras de âmbito operacional e moral; 
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 e) um auditor activo de cada formando e do grupo de formação de modo a 
estimular, propiciar ou libertar a fala e o exercício do pensamento 
divergente, da atitude crítica, do procedimento negocial para busca de 
convergências na tomada de decisões democraticamente fundadas.” 
 
3. Investigação–acção colaborativa como estratégia de formação 
 
“(…) a investigação–acção é concebida, actualmente, como um processo 
de investigação conduzido pelas pessoas que estão directamente envolvidas 
numa situação e que desempenham, simultaneamente, o duplo papel de 
investigadores e participantes. Decorre no local de trabalho e parte de questões 
práticas que dizem respeito a problemas do quotidiano profissional. Todos os 
participantes colaboram na tomada de decisões, podendo recorrer–se à figura 
externa do facilitador, a quem cabe o papel de consultor e de amigo crítico.” 
(Esteves, 2008: 42) 
 
Como uma investigação em que são os próprios professores que em 
colaboração conduzem todo o processo de investigação, partindo da análise dos 
seus problemas e utilizando os resultados da mesma como instrumento de 
análise, de inovação e de construção de saberes, a Investigação–acção assume–
se, sem dúvida, como um recurso adequado para a melhoria da educação e o 
desenvolvimento dos seus profissionais.  
Em termos históricos e com a intenção de se compreender os 
fundamentos essenciais deste tipo de investigação, interessa desde logo salientar 
a importância de duas figuras de referência para a criação deste movimento: 
John Dewey (1859–1952) e Kurt Lewin (1890–1947). 
Figura de topo do movimento progressista (finais do séc. XIX, inícios do 
séc. XX), John Dewey, referido por Esteves (2008), (obra referência para a 
descrição dos parágrafos seguintes), defendia a produção de programas 
educacionais centrados na criança, onde a tónica assentava no desenvolvimento 
do pensamento crítico, nas atitudes democráticas e no trabalho cooperativo. No 
campo educativo, primava o pensamento educacional experimentalista e 
progressista. Assim, para Dewey, a investigação era compreendida como um 
recurso indispensável para o progresso educacional. Tal importância e impacto 
- 22 - 
 
para alcançar o progresso social (ideia defendida por este movimento), dependia 
obviamente do envolvimento dos próprios professores nesse processo. Para este 
autor de referência, a participação dos professores já era reconhecida como 
factor primordial para uma investigação que se queria sistemática e científica dos 
problemas educativos. Para tal, este autor defendia o contributo da inteligência 
prática e reflexiva. Daí que, “a educação do pensamento reflexivo, através do uso 
continuado de um processo de investigação, de uma atitude experimental e 
científica dirigida para a resolução de problemas práticos, assente no culto e na 
prática de atitudes democráticas, era a sua proposta fundamental para a reforma 
da educação, tendo em vista o almejado progresso material e social” (p. 26). 
Com o intuito de contrariar a rotina, a prática da acção profissional, na 
panorâmica proposta mais uma vez por Esteves (2008), exigia a promoção de 
duas atitudes: “a abertura de espírito necessária para o exame da acção (que 
causas, mas sobretudo que consequências?) e a sinceridade ou honestidade, 
quer no exame da acção e seu impacto, quer sobretudo no que se diz dele, isto é, 
na comunicação partilhada que se faz do processo reflexivo” (p. 27). 
Já Kurt Lewin, numa época marcada pela recuperação económica e social 
dos Estados Unidos devido à Grande Depressão, deixou a sua marca em alguns 
projectos ligados à indústria onde implementou projectos de Investigação–acção. 
O intuito era aumentar o compromisso dos trabalhadores no crescimento da 
produção da empresa através da participação dos mesmos nas tomadas de 
decisão. Já noutros projectos que pretendiam resolver problemas sociais, Lewin 
promoveu o que seriam os princípios da Investigação–acção e estabeleceu um 
modelo para a sua operacionalização. Como características estruturantes destes 
diferentes projectos: uma primeira era de que as decisões a tomar sairiam do 
próprio grupo a que a situação problemática dizia respeito. Uma segunda 
estabelecia que a melhoria dessa situação problemática específica só seria 
possível mediante o compromisso de todo o grupo (Esteves, 2008).  
Estavam lançadas assim as bases para a conceptualização da 
Investigação–acção, que se assumia como uma actividade levada a cabo por um 
grupo de pessoas confrontadas com um problema social comum e que procuram 
envolver–se directamente na melhoria das condições em que vivem. 
É de todo ainda importante, mencionar dois conceitos essenciais e 
estruturantes da teoria de Lewin. A teoria de campo, em que se caracteriza o 
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campo como um conjunto estruturado que influencia o comportamento de cada 
pessoa e que inclui, em simultâneo, o indivíduo e o seu ambiente. Para além da 
dinâmica de grupo, sustentado no princípio do processo interactivo do 
comportamento humano e da aprendizagem social. 
A propósito da liderança democrática, partindo de investigações 
produzidas por si, Lewin concluiu “que os grupos com liderança democrática 
produzem um ambiente mais favorável às aprendizagens sociais, reduzindo o 
efeito negativo do excesso de conflito, na medida em que as decisões são 
partilhadas” (p. 31).  
Em íntima ligação com os princípios do projecto de Investigação–acção 
(contexto da nossa investigação), sobre o qual se intenta compreender o grau de 
mudança dos formandos e a influência do mesmo na mudança em causa, Lewin, 
mais uma vez referido por Esteves, assume que as pessoas trabalham em função 
de objectivos, pelo que os comportamentos no grupo variam com o grau de 
intensidade da partilha desses objectivos. Os objectivos comuns ao grupo geram 
interdependências nos seus membros e são essas dependências mútuas o factor 
de maior responsabilidade pelo maior ou menor grau de dinâmica gerada no 
interior do grupo. 
Conclui–se então que, mais do que um método de investigação, para 
Lewin a IA é também um modo de intervenção social, característica esta da teoria 
deste autor de referência, que mais influenciou os educadores que se apoiam nos 
paradigmas da teoria Crítica. 
Acerca das diferentes perspectivas da Investigação–acção, no que 
respeita aos seus princípios orientadores e propostas metodológicas, de acordo 
com as diferentes tradições educacionais nos países de expressão inglesa em 
que este tipo de investigação eclodiu, Zeichner (2001), referido mais uma vez por 
Esteves (2008), considera cinco grandes tradições. Tendo em conta a sequência 
cronológica, assim se ordena: 
  1. os primórdios da Investigação–acção nos Estados Unidos; 
  2. o movimento do professor–investigador no Reino Unido; 
  3. a investigação participatória (crítica) na Austrália; 
  4. o movimento norte–americano do professor–investigador; 
  5. a tradição da investigação por auto–estudo. 
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Sobre a primeira época já anteriormente descrita, apenas acrescentamos o 
papel de Corey na reorganização curricular no sistema educativo dos Estados 
Unidos e do movimento que encetou e que muitos designaram de “investigação–
acção cooperativa”. A partir do insucesso da investigação “pura” e do maior 
afastamento entre a teoria e a prática, Corey assumiu maior importância já que a 
sua filosofia de formação de professores pretendia responder a duas grandes 
finalidades: promover as mudanças curriculares nas escolas e reduzir as 
discrepâncias entre investigação educacional e práticas escolares. Assim, 
promoveu programas de Investigação–acção colaborativa através da articulação 
de equipas de professores universitários e de professores no terreno para que se 
identificassem e solucionassem problemas de carácter curricular a partir das 
próprias instituições de ensino. 
Surgido na década de sessenta no Reino Unido, o movimento do 
professor–investigador surge associado ao projecto Humanities Curriculum 
Project liderado por Lawrence Stenhouse. Este projecto caracterizou-se por 
envolver colaborativamente professores e investigadores na mudança curricular, 
para além de que para este autor de referência, “cada sala era um laboratório e 
cada professor um membro da comunidade científica” (Esteves, 2008: 48).  
Para além da colaboração entre professores e especialistas universitários, 
estes últimos fornecendo o suporte científico necessário, todos os projectos 
empreendidos por Stenhouse e Elliot (um dos seus mentores) baseavam–se no 
conceito inovador de desenvolvimento curricular como um processo dependente 
da capacidade de reflexão dos professores. Para os professores o que se 
pretendia era que as condições e as estratégias pedagógicas mudassem para 
que houvesse melhoria nas aprendizagens dos alunos.  
Sintetizando, para Noffke (1990, cit. por Marcelo, 1999: 183), este período 
com Stenhouse permitiu que se ampliasse “a concepção de professor, para o 
entender como um actor político e social, um investigador, um profissional 
autónomo com capacidade de autodesenvolvimento através do trabalho 
curricular”. 
Na Austrália, dos anos setenta aos oitenta, desenvolveu–se o que se 
designou de investigação participatória, em que para além do estilo colaborativo 
herdado dos Estados Unidos e Europa, procurou–se o envolvimento dos 
professores até à escala das decisões políticas, mais do que nos assuntos 
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relacionados apenas com a prática escolar. Wilfred Carr e Stephen Kemmis, os 
dois autores de referência deste movimento, a partir da teoria social crítica de 
Habermas, classificaram as tradições de IA em três modalidades: Investigação–
acção técnica; Investigação–acção prática; Investigação–acção emancipatória.  
Na primeira, destaca-se a investigação como feita por práticos e sob a 
direcção de universitários, onde a relação de papéis é totalmente assimétrica. 
Nesta modalidade os participantes investigam questões externas que não se 
baseiam nos seus próprios interesses. Na Investigação–acção prática, uma das 
principais diferenças para a anterior é que o investigador externo funciona mais 
como amigo crítico, as assimetrias de papéis são menores e a compreensão do 
processo de transformação é maior. Por último, na emancipatória (aquela que é 
defendida por Carr e Kemmis), para além de englobar as duas anteriores, a 
investigação busca, sobretudo, emancipá–los dos ditames da tradição, da auto 
decepção, da coerção, ou seja, das forças e condições limitativas da mudança e 
transformação do próprio sistema (Esteves, 2008). Como de emancipação se 
trata, a teoria gerada a partir da análise da sua própria prática, enquanto resolve 
novos problemas em novas situações, permite a cada profissional tornar–se auto 
confiante nas suas capacidades e contribuir através de um envolvimento 
colaborativo, para a construção de uma «comunidade de práticos». Estas duas 
modalidades revelam bastante proximidade com o contexto de formação em que 
se desenvolve o nosso estudo (MEM), onde o conceito de comunidade acarreta a 
perspectiva de nivelamento horizontal nas relações entre investigadores 
exógenos e endógenos. Dissolvendo–se a estrutura hierárquica de pirâmide, 
através de um processo igualitário de colaboração e partilha de decisões e 
responsabilidades. Como definição que sintetiza as ideias–chave do conceito de 
IA desenvolvido por esta corrente, seleccionámos a seguinte:  
“A investigação–acção é uma forma de indagação introspectiva colectiva 
empreendida por participantes em situações sociais (incluindo educacionais) com 
o objectivo de melhorar a racionalidade e a justiça das suas práticas sociais ou 
educativas, assim como a sua compreensão destas práticas e das situações em 
que estas têm lugar” (Kemmis e McTaggart, 1988, cit. por Esteves, 2008: 19–20).    
O movimento norte–americano do professor–investigador começou a 
ganhar forma a partir dos anos oitenta devido a vários factores de natureza 
social, política e educacional. O conceito de “prático reflexivo” formalizado por 
- 26 - 
 
Schön, foi também importante, já que o desenvolvimento profissional do professor 
e a sua acção na sala de aula passaram a ser “alimentados” através da prática 
construtiva e reflexiva do conhecimento profissional, reconhecendo–se então a 
existência das teorias práticas dos professores. A par de tudo isto, de Inglaterra 
começaram a chegar os primeiros resultados positivos dos vários projectos de 
Investigação–acção liderados por Stenhouse e Elliot. Assim, parafraseando 
novamente Esteves (2008), acerca das principais características deste 
movimento no Estados Unidos, elas definem–se como: “a intencionalidade da 
investigação, o papel dos professores–investigadores no estudo da sala de aula 
e, finalmente, os processos de operacionalização da investigação” (p. 38). 
Relacionada com esta intencionalidade surge a necessidade de uma investigação 
sistemática, o que supõe a utilização e o domínio de procedimentos 
metodológicos que orientam a investigação para descobertas credíveis. Implica 
que se promova uma série de atitudes, como o rigor, a organização e a 
persistência, e se possua um conjunto de competências para planear, observar, 
analisar, verificar, enfim, cumprir cuidadosamente uma metodologia apropriada, 
entendida esta como o caminho para a produção de conhecimento sobre o 
ensino. Para além de que, o pressuposto principal que impulsionou este 
movimento era que haveria melhores escolas e melhores alunos se os 
professores se tornassem melhores profissionais, investigando e reflectindo sobre 
a sua acção educativa. 
A última grande tradição define–se como a investigação por auto–estudo 
(tradução livre da expressão original self–study research) que é considerada 
como um tipo de investigação realizada pelos professores das instituições 
superiores de formação de professores. Segundo Esteves (2008), “o auto–estudo 
é uma investigação definida e conduzida pelo próprio professor. Mas self–study 
também significa estudo de si mesmo, isto é, o investigador é o seu próprio 
objecto de estudo” (p. 43). Assim, em termos metodológicos este tipo de 
investigação baseia–se nas histórias de vida, nas autobiografias e histórias 
pessoais. 
Socorrendo–nos ainda do que escreve Perez Serrano (1990) acerca das 
várias correntes da IA, em jeito de complemento, salientamos também a corrente 
francesa e as quatro tendências que a caracterizam. Tendo Delorme (1982) e 
Barbier (1987) como referências, a Investigação–acção aparece ligada à 
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animação sócio–cultural, à educação popular, à análise psicossociológica e ao 
compromisso político. Acerca da primeira tendência, a psicossociológica, 
destaca–se desde logo a influência de Lewin e a ideia da Investigação–
intervenção, onde se realça a preocupação pela comunicação e a melhoria das 
relações humanas. Sobre os movimentos de renovação pedagógica, estes 
estavam ligados a novos modelos de educação e a processos de democratização 
da sociedade. A intenção era que as novas concepções da investigação 
desenvolvessem um novo estilo investigador e também que se retomasse o 
enfoque etnográfico e antropológico. De realçar também o grupo Rapsodie de 
Genebra encabeçado por Cardinet e Perrenoud (1979), que se preocupou em 
desenvolver as ideias relativas à pedagogia diferenciada e à avaliação formativa. 
Este projecto pretendia implicar no processo de investigação, tanto os 
investigadores como os práticos. A terceira tendência esteve ligada aos 
movimentos comunitários, onde a principal missão foi a de que o povo tomasse 
consciência da situação em que vivia, com o fim de melhorar as suas condições 
de vida tanto a nível individual como a nível social. Investigação–acção encerra 
um compromisso político e ideológico: acção social e política. Por outras 
palavras, a ideia era a de que a IA se movesse ao nível da teoria política, ligada 
de maneira diferente ao projecto político dominante (Freire e Zúñiga). A última 
tendência da Investigação–acção prende–se com a relação desta com a 
educação permanente que, tal como o nome indica, define–se como a 
capacidade que o adulto tem em ir melhorando os diversos aspectos da sua vida 
profissional, familiar e social.  
Após esta breve panorâmica sobre as várias tradições e correntes de IA 
que intentou que se compreendesse em traços gerais a evolução dos diferentes 
princípios e orientações metodológicas, tomando como referência Kemmis e 
McTaggart (1988) descrito em Perez Serrano (1990), referimos agora algumas 
considerações do que é e não é Investigação–acção, como estratégia para 
abordar com mais clareza as diferentes características que a definem.  
Em primeiro lugar, não é uma simples reflexão que os professores fazem 
do seu trabalho, já que exige um processo continuado, intencional e sistemático 
de aprendizagem que influencia todo o percurso (reflexão sobre a prática 
permanentemente aberta). Ou seja, implica uma sistematicidade e rigor 
metodológicos durante a recolha de dados sobre os quais se faz igualmente uma 
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rigorosa reflexão em grupo, sempre com o intuito de provocar mudanças. 
Cochran–Smith e Lytle (1993), citados por Marcelo (1999), definem–na mesmo 
como “a indagação sistemática e intencional dos professores… Por sistemática 
referimo–nos principalmente às formas de obter informação, documentar 
experiências dentro e fora das classes, e realizar algum tipo de registo escrito 
delas. Por intencional queremos dizer que a investigação do professor é uma 
actividade planificada, não espontânea” (p.183).  
Ao não ser um processo natural, já que não se adequa totalmente às 
formas de abordagem habituais dos professores sobre a reflexão e melhoria das 
suas práticas, tendo em conta a complexidade e imediatismo que caracterizam o 
dia a dia dos professores, é de ter em atenção o que nos diz Johnston (1994) 
citado por Day (2001) acerca deste modo de explorar a prática:  
“A ideia de que a intervenção externa é necessária para que os 
professores se organizem e fiquem esclarecidos não reconhece que muitos 
professores já possuem uma abordagem profissional, reflexiva e crítica em 
relação às suas práticas, mas que ainda não empreenderam um processo de 
investigação–acção. Outra explicação para a relutância dos professores em 
relação às abordagens da investigação–acção pode residir no próprio processo 
de investigação–acção. Pode sugerir–se que a investigação–acção é um 
processo artificial, imposto aos professores. A relutância dos professores em 
assumir a investigação–acção pode surgir porque esta, embora à primeira vista 
pareça ser uma componente natural do que é considerado um bom ensino, não 
se ajusta normalmente aos processos usados por professores reflexivos e 
investigativos” (p. 66). 
Ao ser uma investigação sistemática do que sucede na aula, implica que 
os professores dominem uma série de procedimentos metodológicos que dêem 
garantias de uma investigação credível. Assim, atitudes como a organização, o 
rigor e a persistência, e competências como o planeamento, observação, análise 
e verificação, são necessárias. Porém, muitos investigadores profissionais 
sempre duvidaram acerca da capacidade dos professores para o exercício de tais 
tarefas. Esteves (2008), referindo Cochran–Smith e Lytle (2002), acrescenta que, 
apesar de intuitiva, só os professores possuem uma visão profunda do seu 
ensino. A par de tudo isto, e já como uma estratégia de credibilização, importa 
também que numa fase final se comunique a outros todo o processo e os 
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resultados da investigação. Com o diálogo como critério de validação, Kvale 
(1996, cit. por Esteves, 2008: 117) propõe mesmo que a investigação seja 
submetida a três tipos de comunidades de interpretação: “a dos participantes no 
estudo, a do público em geral, possuidor da compreensão crítica do senso 
comum, e a da comunidade científica detentora de competências metodológicas 
e teóricas no assunto da investigação”.  
Nesta sequência e tendo em conta estas exigências para os professores, 
com a necessidade de uma maior reorganização do tempo profissional e a 
urgência de se compreender e desenvolver o valor da colaboração, diversos 
autores referidos mais uma vez por Esteves (2008), sugerem a criação de redes 
e fóruns de colaboração que funcionem como comunidades intelectuais (Day, 
2001; Cochran–Smith e Liytle, 2002; Altrichter, 2005).  
Este tipo de investigação, como já tentámos descrever, também não se 
assume como uma simples resolução de problemas, já que implica a realização 
de um processo faseado e acompanhado, envolvendo ciclos em espiral que 
continuamente sujeitam o processo a feedback, mecanismos vários, e relações 
positivas com o contexto da escola onde se realiza o projecto (Cochran–Smith e 
Lytle, 1990, cit. por Marcelo, 1999). A constituição deste processo de acordo com 
vários autores depende obviamente da maior ou menor flexibilidade das fases do 
mesmo. A partir do modelo de Kurt Lewin referido por McKernan (1999), segundo 
o qual a IA consiste numa espiral de passos que se organizam por um ciclo de 
planificação, acção e produtos acerca dos resultados da acção. Para Elliot 
(1990), citado na mesma obra, o ciclo de Investigação–acção estrutura–se a 
partir da identificação de uma ideia geral, descrição e interpretação do problema 
a investigar. Posteriormente, explora–se o levantamento de hipóteses da acção e 
constrói–se o plano de acção que abarca: a revisão do problema inicial e as 
acções concretas, a visão dos meios para iniciar a acção seguinte e a 
planificação dos instrumentos para acesso à informação. Sem querermos ser 
demasiado extensivos a propósito de ciclos de Investigação–acção, referimos 
ainda o modelo de Kemmis (1989) que se apoiou em Lewin e construiu um 
modelo voltado para o ensino. Organizado sobre dois eixos: um estratégico, 
constituído pela acção e reflexão e outro organizativo, constituído pela 
planificação e a observação, ambos estando em constante interacção. Portanto, o 
processo constituía-se por quatro fases: planificação, acção, observação e 
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reflexão. Este modelo representa-se numa espiral de ciclos, em que cada um 
contém quatro momentos: 
• Desenvolvimento de um plano de acção para melhorar o que está a 
decorrer; 
•  Um acordo para colocar o plano em prática; 
•  Observação dos efeitos da acção em contexto; 
•  Reflexão em torno destes efeitos para uma nova planificação e 
uma acção. 
Inerente a estes processos cíclicos, a IA pressupõe, referido por Cohen 
(1980) em Simões (1990), um processo auto–avaliativo, já que as modificações 
vão sendo continuamente avaliadas, com vista a produzir novos conhecimentos e 
a alterar a prática.  
Para Caetano (2004), referindo–se a Carr e Kemmis, a Investigação–acção 
só tem sentido, se corresponder a um processo de investigação sistemático e em 
espiral, de vaivém entre processos de observação / reflexão e de acção. Daí, que 
para esta autora o entendimento que apresenta deste tipo de investigação, é a de 
que é um processo sistemático e continuado de pesquisa e transformação, pelo 
qual o conhecimento se constrói na acção e para a acção. Restando ainda referir 
que, para a IA “as suas metas são a compreensão da prática e a sua articulação 
com uma racionalidade ou filosofia da prática com vista à sua melhoria” 
(McCutcheon e Jung, 1990, cit. por Day, 2001: 64). 
Ainda no sentido de clarificar o que  é e não é, a Investigação–acção não é 
uma investigação acerca de outras pessoas, mas sim “o estudo de uma situação 
social que envolve os próprios participantes como investigadores e que visa 
melhorar a qualidade da acção” (Somekh, 1988, cit. por Day, 2001: 64). Como 
conhecedores do seu próprio ambiente de trabalho, este tipo de investigação 
considera os próprios professores como agentes autónomos, responsáveis e 
participantes activos no seu próprio processo de investigação. 
Ainda com referência a Kemmis e McTaggart (1988), a IA não se resume 
ao método científico aplicado ao ensino porque ao contrário das ciências naturais, 
preocupa–se não só em compreender as situações mas sim na mudança que 
ocorre nelas. Para além da mudança das situações em que ela actua, a mudança 
acontece também nos próprios investigadores. Assim, citando os autores, é de 
reforçar o seguinte: 
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“(…) ni las ciencias naturales ni las ciências históricas tienem este doble 
objectivo para la dialéctica viva del investigador y lo investigado”  
(Kemmis e McTaggart, 1988, cit. por Perez Serrano, 1990: 36). 
Assumindo–se igualmente como um modelo centrado na prática, a 
Investigação–acção parte dos problemas que se apresentam numa situação 
concreta, portanto de características situacionais, em que se deseja o diagnóstico 
e a solução de um problema encontrado, num contexto social específico (Cohen, 
1980, cit. por Simões, 1990).  
Este princípio pressupõe outro elemento básico e transversal no 
desenvolvimento dos projectos de Investigação–acção: a colaboração. Ao 
trabalharem em conjunto em problemas comuns, os práticos e investigadores 
esclarecem e negoceiam ideias e preocupações, na concretização de um projecto 
comum estruturado. Através da tomada de decisões democráticas, a acção 
comum desenvolvida pelos vários elementos, que possuem diferentes visões do 
terreno, implica que haja uma comunicação frequente em todo o processo. Aliás, 
para os dois autores atrás citados, a Investigação–acção só existe quando esta é 
colaborativa. 
Em contextos escolares, assumindo os professores como os condutores 
de todo o processo de investigação, é de todo importante realçar a existência de 
um novo papel do professor, que pressupõe igualmente uma formação de 
professores que contemple o desenvolvimento de competências investigativas. 
Através da IA os professores não só colaboram para melhorar o trabalho nas 
suas escolas, como aumentam o seu conhecimento e a sua competência 
profissional através da investigação realizada. Por outras palavras, esta definição 
remete para o conceito de desenvolvimento (pessoal, profissional) para o qual se 
requer a compreensão dos ambientes e das acções cuja mudança se deseja, 
mediante a prática de investigação dos mesmos (Esteves, 2008).  
Ainda para Elliot (1990, cit. por Marcelo, 1999: 186), a Investigação–acção 
promove o desenvolvimento profissional, “na medida em que luta por um 
professor auto consciente, comprometido com a escola e com a sua profissão, 
capaz de gerar conhecimento através da sua própria análise e reflexão (individual 
e colectiva)”.  
A título ilustrativo, em Portugal, desenvolvido entre 1991 e 1994, o Projecto 
IRA (Investigação, Reflexão, Acção), caracterizou–se como um dos projectos de 
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IA na área da Educação que maior visibilidade teve no nosso país. Com base em 
Estrela & Estrela (2001), este projecto tinha como objectivo demonstrar o valor da 
utilização da investigação como estratégia fundamental na formação contínua de 
docentes e educadores interessados no seu desenvolvimento profissional, 
através da aquisição de competências de investigação sobre problemas 
decorrentes das suas situações de trabalho. Numa perspectiva de revalorizar o 
papel do professor como investigador da sua prática, encarando–se a formação 
como um acto de liberdade e de construção pessoal de profissão, eram sete os 
princípios que guiavam todo este projecto: 
1. Princípio da autonomia– a formação deve possibilitar um exercício 
permanente de prática e de reflexão autónomas; 
2. Princípio da realidade– a formação deve assentar em problemas e 
situações da realidade profissional, pois é aí que se colocam as 
questões, processos e reflexões aos formandos e formadores; 
3. Princípio da motivação– numa perspectiva de desenvolvimento do 
sujeito enquanto profissional, a formação deve partir da detecção de 
necessidades específicas; 
4. Princípio da articulação dialéctica da teoria e da prática– a formação 
deve se basear num vaivém entre teoria e prática que reciprocamente 
se confrontam e se questionam, possibilitando o avanço do saber e a 
eficácia da acção; 
5. Princípio da participação e cooperação– todos formam–se com os 
outros. O trabalho desenvolve–se em grupo e assume a forma de 
projecto comum; 
6. Princípio do contrato aberto– o contrato celebrado livremente entre 
investigadores e formandos deverá regular de forma clara as relações 
entre todos. O contrato deve ser redefinido em momentos–chave do 
processo, permitindo a avaliação/regulação do processo e a tomada de 
consciência das formas e graus de participação de cada membro do 
grupo de formação; 
7. Princípio do isomorfismo– procurar–se–á um isomorfismo entre a 
investigação sobre a formação e a investigação–acção desenvolvida 
pelos professores em formação. 
Já acerca das estratégias utilizadas, privilegiaram–se três: 
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1. A investigação como estratégia de formação; 
2. A utilização sistemática do feedback como processo de auto–
regulação e hetero–regulação; 
3. A gestão da formação assumida autonomamente em torno de 
projectos (problemas a resolver). 
Importa também referir quatro pontos conclusivos que os autores  
destacaram que o IRA promoveu:  
• as vantagens de uma formação em grupo, sem deixar de garantir a 
satisfação de necessidades ligadas a percursos individuais; 
• o desenvolvimento de uma consciência crítica e o 
autoconhecimento profissional; 
• o aprofundamento e construção de saberes que se procuravam 
reinvestir na acção; 
• o conhecimento elaborado orientou–se para o isomorfismo entre 
ensino e formação. 
Em jeito de conclusão, a propósito dum maior cuidado em deixar o mais 
claro possível a validade presente na Investigação–acção, referimo–nos agora ao 
artigo de Isabel Alarcão (2001), onde questiona o facto do que é necessário para 
que a IA seja considerada uma verdadeira investigação. Recorrendo a Beillerot 
(1991), para este, o conceito de investigação é percebido como o “esforço mental 
e de acção para aceder a um objecto, a uma informação ou a um conhecimento, 
excluindo da investigação aquilo a que se acede por acaso ou por intuição” (p. 
26). Já acerca do processo de investigação, o mesmo autor, mais uma vez citado 
por Alarcão, reconhece a existência de três condições mínimas, simultâneas e 
necessárias para que se fale de investigação: “a produção de conhecimentos 
novos (embora reconheça a dificuldade de decidir sobre o que é novo), processo 
de investigação rigoroso (sistemático, susceptível de ser reproduzido), 
comunicação dos resultados que permita a discussão crítica, a verificação, a 
construção sucessiva” (idem).  
Num artigo com a temática “Investigar a nossa própria prática”, João Pedro 
da Ponte (2002) aborda também os critérios de apreciação da qualidade da 
investigação realizada pelos professores nas suas práticas educativas. Com base 
em Herr (1999) e Zeichner (1998), este autor organiza assim os critérios de 
qualidade de investigação sobre a prática: 







Vinculo com a 
prática 
… refere-se a um problema ou situação prática 
vivida pelos actores.  
Autenticidade … exprime um ponto de vista próprio dos 
respectivos actores e a sua articulação com o 
contexto social, económico, político e cultural. 
Novidade … contém algum elemento novo, na 
formulação das questões, na metodologia 




… contém, de forma explícita, questões e 
procedimentos de recolha de dados e 
apresenta as conclusões com base na 
evidência obtida. 
Qualidade dialógica … é pública e foi discutida por actores 
próximos e afastados da equipa. 
 
 
Comparativamente a critérios de qualidade exigidos a certos tipos de 
investigação educacional, citando o mesmo autor, “uma investigação sobre a 
prática pode ter menos sofisticação metodológica mas, em contrapartida, tenderá 
a possuir um forte vínculo com a prática, autenticidade, novidade e dialogicidade” 
(p. 18). 
Sem ser nossa intenção abordar muito a fundo a possibilidade de como é 
que os resultados podem ser generalizados (validade externa/credibilidade), 
resta–nos focar o que sintetiza Simões (1990), tendo em conta a importância da 
contextualização e o não existir generalização em sentido quantitativo a partir de 
amostras estatisticamente representativas. Ao se assumir o formato de estudos 
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de caso, a generalização na Investigação–acção acontecerá, segundo este autor, 
através da replicação. Isto é, ao tratar–se de instituições ou populações 
especiais, a generalização acontece em termos de comparabilidade e de 
transferibilidade. Para tal, é necessário descrever explicitamente a complexidade 
e o contexto da situação, seleccionando, organizando e tipificando as variáveis: 
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CAPÍTULO II - Desenvolvimento profissional e Mudança 
 
1. Desenvolvimento profissional – Conceito 
 
Apesar de ser um conceito que não apresenta uma terminologia unívoca e 
sem queremos ser redutores, defendemos o desenvolvimento profissional como 
um processo autónomo, dinâmico e contínuo que pressupõe uma mudança 
intencional e um permanente aperfeiçoamento reflexivo da profissão em 
cooperação, que permita que a teoria e a prática interajam entre si de forma 
dialéctica. Nesta perspectiva, define–se como um processo que ocorre de dentro 
para fora e em que o professor é o elemento principal, “quer através da sua 
mobilização e envolvimento pessoal, quer na reflexão em torno da sua prática, 
quer na selecção e escolha dos momentos, acções e projectos a realizar, 
individual ou colaborativamente” (Saraiva, 2001: 45). Para Rudduck (1987, cit. por 
Marcelo, 1999: 137) e em estreita relação com algumas finalidades do projecto 
sobre o qual recai o nosso estudo, o desenvolvimento profissional do professor é 
referido como “a capacidade de um professor para manter a curiosidade acerca 
da classe; identificar interesses significativos no processo de ensino e 
aprendizagem; valorizar e procurar o diálogo com colegas especialistas como 
apoio na análise de dados”. 
Num escrito mais recente, Marcelo (2009), de acordo com as perspectivas 
mais emergentes, destaca sete características do desenvolvimento profissional, 
que importam aqui descrever: 
1. Assenta no construtivismo, em oposição aos modelos transmissivos. O 
professor é entendido como um sujeito que aprende de forma activa; 
2. Define–se como um processo a longo prazo, em que se realça nos 
professores a aprendizagem ao longo da vida. Para que a mudança 
ocorra, é necessário um acompanhamento adequado, onde deve ser 
permitido aos professores relacionarem as novas experiências com os 
seus conhecimentos prévios; 
3. Assume–se como um processo que acontece num contexto de trabalho 
concreto, em oposição às práticas tradicionais de formação, que não 
relacionam as situações de formação com as práticas em sala de aula; 
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4. Está directamente relacionado com os processos de reforma da escola, 
já que os professores enquanto profissionais, estão implicados na 
reconstrução da cultura da escola;   
5. O professor é encarado como um prático reflexivo, que é portador de 
conhecimento prévio quando acede à profissão e que vai adquirindo 
mais conhecimentos a partir de uma reflexão acerca da sua 
experiência. Nesta medida, as actividades de desenvolvimento 
profissional consistem em ajudar os professores a construir novas 
teorias e novas práticas pedagógicas; 
6. Assume–se como um processo colaborativo, ainda que possa existir 
espaço para o trabalho isolado e reflexão; 
7. Pode adoptar diferentes formas em diferentes contextos. As escolas e 
professores devem avaliar as suas próprias necessidades, crenças e 
práticas culturais para decidirem qual o modelo de desenvolvimento 
profissional que lhes parece mais benéfico.  
 
Visto então como um processo em contínuo evolução, de acordo com o 
que Martins (2006) salienta citando Oliveira (1997), há ainda que também ter em 
conta que o conceito de desenvolvimento profissional do professor integra três 
dimensões essenciais, que se interligam entre si e representam um papel 
fundamental para a melhoria do ensino: 
 a dimensão do saber, que se relaciona com a “aquisição e organização 
de conhecimentos específicos da área das ciências da educação e da 
área da especialidade do ensino”; 
 a dimensão do saber–fazer, relacionado com o “desempenho 
profissional e que tem a ver com as atitudes face ao acto educativo, 
com o papel do professor e do aluno e com a implementação das 
actividades e estratégias de ensino”; 
 a dimensão do saber ser e saber tornar–se, relacionado com o aspecto 
afectivo, associada às “percepções sobre o próprio professor e a sua 
actuação profissional, que envolve uma componente de relações 
interpessoais, bem como as suas expectativas e motivações 
associadas ao desempenho das suas funções docentes e à sua 
formação” (p. 75).  
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2. Modelos de desenvolvimento profissional 
 
Acerca de modelos de desenvolvimento profissional focados no professor, 
tomando como referência Caetano (2001), esta refere Sprinthall, Reiman, Thies–
Sprinthall (1996) a propósito de duas abordagens. A primeira mais orientada para 
a descrição do desenvolvimento e a segunda mais dirigida para a sua prescrição. 
Por outras palavras, enquanto uma se distingue como o “conhecimento acerca” 
do desenvolvimento, outra afirma–se como o “conhecimento sobre o como” se 
promove o desenvolvimento. 
A organização atrás referida tem subentendido um conceito de 
desenvolvimento bem mais ampliado “do que as tradicionais perspectivas 
desenvolvimentistas estruturalistas aplicadas aos domínios cognitivos e 
conceptuais, ético–morais e de desenvolvimento do ego” (pág. 75). Não se 
restringindo nem se pautando pelos pressupostos que estes últimos enfatizam, 
tais como o de que “todos os seres humanos podem progredir através de 
estádios de cognição à medida que constroem sentido a partir das suas 
experiências” e de que “a sequência de estádios é hierárquica e invariante.” 
(idem) De entre as abordagens descritivas do desenvolvimento, destacamos as 
teorias dos ciclos de vida profissional e de desenvolvimento da carreira propostas 
por Huberman (1992).  
Num sentido mais holístico, multidimensional e integrador de perspectivas, 
a partir da definição de desenvolvimento do professor como “o crescimento 
profissional que o professor atinge como resultado de um ganho na sua 
experiência e no exame sistemático do seu ensino” Glatthorn (1995), citado por 
Caetano (2001, 76), sugere as referências de Little e de Leithwood. Enquanto o 
primeiro propõe quatro áreas de crescimento: o conhecimento, as competências, 
o julgamento e o contributo para a comunidade profissional, já Leithwood 
apresenta um modelo onde determina relações entre o desenvolvimento do saber 
fazer profissional com o desenvolvimento psicológico e o desenvolvimento de 
ciclos de carreira. Em cada área distinguem–se níveis de complexidade 
crescente. 
A mesma autora refere algumas críticas a que este modelo de Leithwood 
tem sido votado, sobretudo “pelas correspondências que tenta estabelecer entre 
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os domínios, mas também por situar apenas nos últimos níveis o 
desenvolvimento de competências mais amplas, que extravasam os processos 
de ensino–aprendizagem” (p. 77). 
Já Marcelo (1999, 138), recorrendo à proposta de Howey (1985), destaca 
seis dimensões do desenvolvimento profissional dos professores: o 
desenvolvimento pedagógico; o conhecimento e compreensão de si mesmo; o 
desenvolvimento cognitivo; o desenvolvimento teórico; o desenvolvimento 
profissional através da investigação e o desenvolvimento da carreira. 
Estas dimensões subentendem uma perspectiva evolutiva, de continuidade 
e em que se supõe uma abordagem na formação de professores que promova o 
seu carácter contextual, organizacional e orientado para a mudança. Esta 
implicação e forma de resolver os problemas escolares, demonstram ser uma 
visão que supera o carácter tradicionalmente individualista das actividades de 
aperfeiçoamento dos professores.  
Assim, parece–nos que, de acordo com as abordagens interactivas 
referidas por Sprinthall e Col. em Caetano (2001), o presente estudo identifica–se 
mais com os modelos do professor como investigador e como um prático 
reflexivo, onde o professor assume–se como um participante activo no seu 
processo de aprendizagem e em que o próprio contexto colaborativo (projecto de 
Investigação–acção)  funciona como condição de mudança. 
Recorrendo novamente a Marcelo (1999), a propósito de modelos de 
desenvolvimento do professor que este desenvolve, é de todo importante 
descrever sucintamente o modelo baseado na reflexão e o modelo baseado na 
investigação. De destacar que para este autor, um modelo dá resposta a algumas 
concepções prévias acerca das relações entre investigação e formação, a uma 
concepção de professor, assim como a algumas teorias sobre as estratégias mais 
adequadas para facilitar a sua aprendizagem.  
Sobre o primeiro modelo, é deveras importante remeter desde logo para o 
que nos diz este autor sobre o objectivo de qualquer estratégia que ambiciona 
promover a reflexão. Assim, o propósito é promover nos professores 
competências metacognitivas que lhes permitam conhecer, analisar, avaliar e 
questionar a sua própria prática docente. Por outras palavras, as estratégias em 
causa pretendem funcionar como espelhos que favoreçam, sobretudo, nos 
professores maior auto consciência pessoal e profissional. Para este autor, as 
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estratégias reflexivas potenciadoras das competências atrás descritas 
organizam–se em dois grupos: as que necessitam da observação e análise do 
ensino da classe e as que pretendem promover a reflexão do professor através 
da análise da linguagem, dos seus constructos pessoais e conhecimento.  
Sobre as primeiras, como um processo de reflexão sobre a acção (de que 
já nos debruçaremos) que pressupõe a observação por parte de um colega 
(directa ou diferida) denomina–se, entre outros termos, de coaching ou apoio 
profissional mútuo. Define-se como uma actividade cuja finalidade consiste em 
garantir apoio pessoal e assistência técnica aos professores no seu local de 
trabalho (Neubert e Bratton, 1987, referido por Garcia, 1999).  
Garcia (1999), baseando–se em Garmston (1987), apresentou três tipos 
de coaching em função de determinados objectivos: apoio profissional técnico; 
apoio profissional de colegas; apoio profissional para a indagação.   
No segundo grupo de estratégias, também só a título ilustrativo, Marcelo 
destaca as seguintes: a redacção e análise de casos; a análise de biografias 
profissionais; a análise dos constructos pessoais e teorias implícitas; análise do 
pensamento através das metáforas; análise do conhecimento didáctico do 
conteúdo através de árvores ordenadas.  
De destacar ainda o conceito de “prático reflexivo” que Schön (1983) 
introduziu e que pressupõe que os chamados práticos reflexivos reflictam “na” e 
“sobre” a acção. Três tipos de reflexão são propostos por este autor e que nós 
muito sucintamente descrevemos: O primeiro, reflexão na acção, remete para o 
processo de tomada de decisão pelos professores enquanto estão activamente 
envolvidos no ensino; o segundo, reflexão sobre a acção, ocorre quer antes quer 
depois da acção, ou seja, fora da prática objecto de reflexão; por último, a 
reflexão sobre a reflexão na acção, pressupõe uma postura mais ampla e crítica 
que inclui a investigação sobre questões de natureza moral, ética, política e 
instrumental, subentendidas no pensamento e na prática diária dos docentes.     
Relacionado com este modelo e em íntima relação com o contexto da 
nossa investigação, abordamos agora o desenvolvimento profissional através da 
investigação, em que a representação do professor como investigador surge 
associada ao movimento de Investigação–acção, já por nós anteriormente 
explanado.  
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Apesar da reflexão constituir–se como o cerne da investigação, como nos 
diz Day (2001), e “(…)ainda que seja uma condição necessária, não é por si só 
suficiente” (p. 47).   Daí que, a Investigação–acção como uma investigação de 
carácter intencional e sistemático, solicite aos professores investigadores que se 
envolvam em “processos organizados para recolher e registar informações, 
documentar experiências dentro e fora da sala de aula, registar por escrito 
observações realizadas, e repensar e analisar acontecimentos” (Cochran–Smith e 
Lytle, 1993, cit. por Alarcão, 2001: 24). Ou seja, torna mais rigoroso e científico, 
todo o processo de melhoria da prática e consequente produção de 
conhecimento.  
Lawrence Stenhouse, nome a que desde os anos 60 ficou associada a 
noção de professor–investigador, desde a altura em que dirigiu o Centre for 
Applied Research in Educacion, defendia o envolvimento dos professores das 
escolas na investigação com o intuito de melhorar o ensino nelas praticado. 
Stenhouse reconhecia nos professores capacidades para investigarem, pois, 
como assumia: “Os professores levantam hipóteses que eles mesmos testam ao 
investigaram as situações em que trabalham” (Stenhouse, 1975, cit. por Alarcão, 
2001: 22). Por atitude investigativa nos professores, baseando–nos novamente 
em Alarcão (2001), entendia a tendência para examinar a sua própria prática de 
uma forma crítica e sistemática. Assim, se perspectivava uma nova 
profissionalidade dos professores baseado na investigação do seu ensino, com a 
defesa da ideia de que “uma ciência educativa em que cada sala de aula é um 
laboratório e cada professor um membro da comunidade educativa” (idem). A 
profissionalidade ampla do professor–investigador era assim definida: 
“ o compromisso para questionar, de forma sistemática, o seu próprio 
ensino como base para o seu desenvolvimento; 
   o compromisso e as destrezas para estudar o seu próprio ensino; 
   a preocupação em questionar e testar na prática teorias através do uso  
dessas    capacidades; 
   a predisposição para permitir que outros professores observem o seu 
trabalho – directamente ou através de gravações – e para o discutir 
honestamente com eles”. 
(Stenhouse, 1975, cit. por Day, 2001: 48) 
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Já Júlia Formosinho (2009), a partir de uma revisão de Sparks e Loucks–
Horsley (1990) sobre os modelos de desenvolvimento profissional, sintetiza da 
seguinte forma os pressupostos fundamentadores do modelo de desenvolvimento 
profissional através da investigação para a acção: 
• “a) Os professores são indivíduos inteligentes, questionantes, com 
conhecimentos de perito e com experiência relevante. 
• b) Os professores estão, geralmente, dispostos a procurar dados que 
possam contribuir para a resposta às questões que os pressionam e a 
reflectir na evidência empírica para formular soluções. 
• c) Os professores desenvolvem novas formas de compreensão da 
realidade através do processo de formulação das questões que os 
preocupam, bem como através do processo de recolha dos dados 
necessários para lhes dar resposta.” (p. 250)  
Num sentido amplo de investigação,  Alarcão (2001) destaca dois 
princípios a propósito das implicações do conceito de professor–investigador no 
exercício da profissão e na formação de professores. No primeiro, todo o 
professor é, no seu fundo, um investigador e a sua investigação tem especial 
relação com a sua função de professor. Isto é, trata–se da natureza inclusiva da 
actividade investigativa no exercício profissional dos professores. Já num 
segundo princípio, formar para ser professor–investigador implica desenvolver 
competências para investigar na, sobre e para a acção educativa e para partilhar 
resultados e processos com os colegas. 
Em suma, recorrendo novamente a Alarcão (2001), que se refere a 
Cochram–Smith e Lytle (1993), ser professor–investigador é mais do que ter uma 
atitude profissional como intelectual que criticamente questiona e se questiona. É 
sobretudo, ser capaz de se organizar para, perante um problema, se interrogar 
intencional e sistematicamente com vista à sua compreensão e subsequente 
solução.  
 
3. A mudança do professor e o professor como agente de mudança 
 
Neste quadro de desenvolvimento profissional, encaramos a mudança 
como um processo complexo de progressões e regressões, que subentende a 
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interacção entre condições pessoais e contextuais e que pressupõe uma melhoria 
qualitativa ao nível do pensamento e da acção dos formandos.  
Fullan (1993), citado por Fernandes (2000: 49), a propósito da 
complexidade e das características fundamentais da mudança, especifica o 
seguinte acerca desta: 
 “1) não pode ser imposta, nem minuciosamente regulamentada, porque 
isso teria como efeito institucionalizá–la e torná–la superficial, diminuindo o 
alcance dos seus objectivos e consequentemente o seu impacto; 
   2) é incerta, gerando, por isso, ansiedade, stress, medo do desconhecido. 
Produz, simultaneamente, aprendizagem, sendo todos estes estados – os 
positivos e os negativos – intrínsecos ao processo de mudança; 
  3) é problemática, contribuindo os problemas para provocar novas ideias e 
novos avanços, sendo a ausência de problemas sinal de que é de 
pequeno alcance o que se está a tentar mudar; 
  4) exige tempo, não sendo desejável o seu planeamento prematuro, uma 
vez que visão e planeamento estratégico não precedem a acção, antes 
emergem dela. Neste sentido, há necessidade de “dar tempo” a que as 
diferentes visões pessoais possam convergir e ser partilhadas com vista à 
construção de objectivos comuns”. 
A coexistência e a gestão das tendências opostas surgidas nos processos 
de mudança definem–se como uma capacidade necessária para que, por 
exemplo, se saiba compatibilizar a individualidade e o colectivo sem que um 
anule o outro. Neste sentido, para Fullan, referido na obra de Fernandes (2000), a 
mudança educativa deve ser um processo de superar o isolamento e o 
individualismo da profissão, desenvolvendo a colaboração entre os professores, 
embora não seja desejável que a pressão do pensamento do grupo anule o 
pensamento individual. 
É útil, aqui recordar o que nos diz Day (1999), referenciado por Saraiva 
(2001) acerca do facto da mudança não ser algo que possa ser forçado. Assim: 
 É o professor quem desenvolve activamente o seu processo de 
mudança e não o facto de ser o professor quem é desenvolvido 
passivamente; 
 A mudança tem que ser interiorizada, para que não seja temporária 
e superficial; 
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 A mudança em níveis profundos, envolve a modificação ou a 
transformação de várias variáveis (valores, atitudes, emoções e 
percepções) que orientam a prática. Para tal é necessário que o 
professor esteja envolvido e com sentido de posse dos processos 
de tomada de decisão. 
Uma abordagem do professor enquanto agente de mudança, implica, entre 
outras competências e atitudes, que este consiga conscientemente “uma posição 
tensional que favoreça o balanço pendular, dialógico e recursivo entre o «caos» e 
o controlo, entre o individual e o colectivo” (Caetano, 2004: 30). Aliás, para Fullan 
(1993), destacado por esta mesma autora, a partir de uma abordagem integrada, 
o desenvolvimento individual deverá ser trabalhado simultaneamente como 
desenvolvimento institucional. Assim é retratado esta concertação entre estas 
duas dimensões:  
 
Capacidades individuais Capacidades institucionais 







Estruturas, normas e práticas de 
indagação 
Desenvolvimento organizacional 
Culturas e competências colaborativas 
 
(Caetano, 2004: 30, adaptado de Fullan, 1993) 
 
Para garantir o sucesso da mudança educativa, Fernandes insiste na 
necessidade de promover uma visão comum e com sentido moral, fortalecer a 
ligação ao meio envolvente, estabelecer parcerias, procurando oportunidades 
para conjugar esforços com outros. 
Como ninguém se forma passivamente, recorrendo de novo a Simão, 
Flores, Morgado, Forte & Almeida (2009), estes autores referem que existem 
vários estudos que têm mostrado que a mudança requer a cooperação activa dos 
professores. Porém, ao nível das culturas profissionais, existem vários 
constrangimentos que constituem–se como obstáculos à mudança, sendo então 
de real importância, segundo McLaughlin & Talbert (2001), referenciados por Day 
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(2001), a defesa das comunidades de aprendizagem de professores como 
contextos favoráveis para o crescimento profissional e para a mudança.  
Apesar de ser algo do senso comum, entre as várias dimensões inerentes 
aos processos de mudança, se se pretende que algo mude é necessário levar em 
conta a dimensão pessoal da mudança. Referindo–nos a Marcelo (1999), ao se 
assumir uma visão construtivista do professor, que tem a iniciativa para tomar 
decisões, gerar conhecimento prático entre outros factores que influenciam a sua 
actividade docente, o conceito de Teorias Implícitas ou Subjectivas ganha cada 
vez maior preponderância na compreensão da componente pessoal e psicológica 
dos processo de mudança. Para além disso, para o mesmo autor, parece haver 
consenso entre diferentes autores em relação ao facto de que os processos de 
mudança devem ter em consideração a dimensão pessoal da mudança para que, 
não só se reduzam os níveis de ansiedade e as resistências, como também 
ocorram alterações nas crenças e valores dos professores.  
Tendo em atenção as características do contexto em que recai a nossa 
investigação, promotoras, sem dúvida, de uma maior auto consciência e 
explicitação destas teorias, a mudança deseja–se como um processo interactivo 
e multidimensional, onde se inclui mudanças ao nível das crenças e das práticas 
e a respectiva articulação entre ambas.  
A propósito de mudanças de práticas e mudanças de crenças e atitudes 
dos professores, Guskey (1986), referido na obra de Marcelo, apresenta um 
modelo de mudança do professor, em que parte do princípio de que as crenças e 
as atitudes dos professores só se alteram se estes detectarem resultados 
positivos na aprendizagem dos seus alunos. Isto é, para este autor, o mais 
importante subsiste no facto de que a evidência de melhoria (mudança positiva 
no resultado de aprendizagem dos alunos) geralmente precede e pode ser um 
pré–requisito para que ocorra uma mudança significativa nas crenças e atitudes 
da maioria dos professores. 
Tendo como objecto de estudo as representações que os formandos têm 
da mudança que ocorre ao nível do conhecimento profissional e da sua prática e 
qual o papel atribuído à formação em causa, é de todo importante reflectir acerca 
dos tipos de mudança. A partir de uma proposta de um modelo para a 
compreensão e análise da mudança do professor com base em resultados de 
três estudos empíricos realizados em Portugal, Simão, Caetano e Flores (2005), 
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como tipos de mudanças destacam as seguintes: duradouras ou não; 
sistemáticas ou pontuais; alargadas ou circunscritas; mais ou menos 
substitutivas; aglomeradas ou não. 
Já acerca da formação que promove mudanças duradouras, sistemáticas, 
alargadas e organizadas de forma coerente, as autoras, resultantes dos três 
estudos realizados, apontam para uma formação que desenvolva no professor “o 
comprometimento com uma prática reflexiva, uma atitude investigativa 
permanente e um sentido de autoria dos projectos em que se envolve (pela 
utilização isomórfica, na formação, da teoria, da reflexão e da investigação em 
torno de projectos dos próprios professores)” (p. 185). 
Em referência à tese de doutoramento de Caetano (2001), cuja obra se 
debruça sobre a complexidade dos processos de formação e a mudança dos 
professores em situações de formação pela Investigação–acção, por saltos de 
nível qualitativo, a partir da proposta de Watzlawick e Col (1975, 1978), 
distinguem–se dois níveis lógicos de mudança. Num primeiro nível, estão 
compreendidas as mudanças dentro do sistema e onde as variações não têm 
impacto no quadro de referência, já num segundo nível, estão abrangidas as 
mudanças mais profundas, ao nível dos quadros de referência.  
Acerca da complexidade da relação entre níveis de mudança e o conceito 
de continuidade, para Abrahan (1996), referido também em Caetano (2001), “a 
verdadeira mudança de nível 2 (…) exige uma transformação das relações e das 
posições das partes conscientes do eu em relação às inconscientes, uma 
estruturação no processo do mundo interior e uma emergência de passagens ou 
de saltos ao nível do mundo exterior. Onde havia um paradoxo é lançada uma 
ponte entre os contrários, forma–se uma continuidade onde havia um corte (…) 
os contrários podem ser reconhecidos com exigência coexistente” (p. 70). 
Numa outra interpretação da relação entre os níveis de mudança e a 
continuidade, Argyris e Schön (1974, citados por Day, 2001) caracterizam a 
aprendizagem normal como “single loop”, referindo–a como uma aprendizagem 
necessária para manter a continuidade em actividades altamente previsíveis, 
limitando contudo as possibilidades de mudança. Um segundo tipo complementar 
de aprendizagem, definem–na como “double loop”, que corresponde à 
problematização das situações que anteriormente eram inquestionáveis. Ou seja, 
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está relacionado com novas perspectivas da realidade e à consequente 
transformação da mesma, gerando tudo isso novas descontinuidades. 
Antes de terminarmos, debruçamo–nos sobre outra dimensão  variável 
importante a considerar no estudo da mudança: a resistência. Frequentemente 
surgida a partir de momentos em que necessidades básicas do trabalho são 
ameaçadas, como a exemplo disso: “as necessidades de existência de 
expectativas claras dos outros em relação ao próprio, de certeza quanto ao 
futuro, de interacção social e de sentido de controlo sobre os próprios 
conhecimentos e contextos de trabalho e/ou quando se impõem finalidades e 
processos não compatíveis com as concepções e finalidades dos professores” 
(Caetano, 2004: 32). A resistência, ou alguma dose dela, é necessária para haver 
mudança, já que permite a conservação de alguma continuidade que dê 
segurança aos indivíduos e alguma estabilidade aos sistemas, a resistência à 
mudança pode ser originada como um mecanismo assimilativo, regulador desse 
balanceamento. Este processo de equilíbrio será accionado, sobretudo, quando 
as mudanças quer internas quer externas, ameacem a ordem e a segurança 
existente, estabelecendo uma forma de lidar com o sentido de perda, com a 
ameaça à auto–estima, com a confusão e o conflito que a mudança gera.    
Ainda com referência a Caetano (2004), é de frisar a emergência de 
resistências desencadeadas pela natureza das formações em causa, podendo a 
Investigação–acção constituir-se, igualmente, como um contexto favorável à 
progressiva resolução das mesmas. Como a autora descreve, os processos de 
Investigação–formação e Investigação–acção em causa, “constituem–se 
enquanto processos interactivos e abertos de negociação constante, onde as 
expectativas mútuas se foram definindo conjuntamente, onde o futuro era incerto 
e o controlo parcial, pelo que as finalidades eram também redefinidas 
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CAPÍTULO III – Enquadramento metodológico e objectivos 
 
1. Questões de investigação e objectivos 
 
O propósito desta investigação situa–se no âmbito dos processos 
colaborativos de formação, em que se intenta compreender o papel da 
Investigação–acção na mudança de perspectivas e práticas. 
 Trata–se de um trabalho que se desenvolve numa acção de formação 
acreditada na modalidade de Projecto, desenvolvida no seio do centro de 
formação do Movimento da Escola Moderna. Onde se aprofunda o Modelo 
Pedagógico do dito Movimento e em que a formação contínua deste, se constitui 
como um Projecto Democrático de Autoformação Cooperada de docentes, que 
transfere, por analogia, essa estrutura de procedimentos para um modelo de 
cooperação educativa nas escolas. 
  É um trabalho de Investigação–acção desenvolvido por um grupo de 5 
professores, supervisionado por um formador, acompanhado por um especialista 
e centrado na realidade educativa da vida escolar das turmas dos mesmos. 
A escolha desta temática deveu–se ao facto de se pretender compreender 
o processo de auto–formação cooperada de um grupo de professores, que 
aperfeiçoa com os seus alunos o modelo pedagógico do Movimento da Escola 
Moderna no 1º Ciclo.  
Com a importância da participação dos professores em comunidades de 
práticas profissionais, como meio de construírem o seu desenvolvimento pessoal 
e profissional, formulamos a seguinte questão de partida: Qual o papel do 
projecto de Investigação–acção na mudança de perspectivas e práticas dos 
professores no seio do Movimento da Escola Moderna? 
Com o intuito de descrever e compreender todo o processo, e de forma a 
operacionalizar a nossa questão de partida procuramos, através dos dados que 
viermos a obter, respostas para as seguintes questões de investigação:  
 1. Que processos gerados na Investigação–acção são estimuladores  
             de mudança, do ponto de vista dos professores formandos?  
 2. Que mudanças ocorrem nos professores formandos ao nível  
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             das perspectivas de ensino–aprendizagem, do ponto de vista dos 
professores formandos? 
 3. Que mudanças ocorrem nos professores formandos ao nível  
             das práticas de ensino–aprendizagem, do seu ponto de vista? 
 
No sentido de orientar o investigador no prosseguimento dos percursos já 
inventariados, a formulação de objectivos é uma das etapas fortes no processo 
de investigação, destacando–se então os seguintes: 
    1. Compreender como a Investigação–acção pode constituir uma 
estratégia de formação de professores no contexto do Movimento da 
Escola Moderna; 
    2. Compreender que mudanças de perspectivas sobre o ensino–
aprendizagem, nomeadamente sobre as actividades estruturantes do 
Modelo Pedagógico do Movimento da Escola Moderna, são favorecidas 
e concretizadas pela formação, na perspectiva dos professores;  
3.   Compreender que mudanças das práticas são favorecidas e 
concretizadas pela formação, do ponto de vista dos professores; 
4.   Compreender o contributo específico dos diversos processos 
formativos, integrados num contexto de formação pela Investigação–
acção, para a mudança de perspectivas e práticas, segundo o ponto de 
vista dos professores formandos; 
          5. Saber como a reflexão activa e cooperada sobre as práticas, 
proporcionada pela Investigação–acção fazem avançar o próprio 
conhecimento / discurso profissional, no ponto de vista dos formandos. 
 
2. Investigação qualitativa 
 
 O estudo de caso desta investigação orienta–se pelo paradigma qualitativo 
que surge na história das ciências sociais e humanas desde os meados do século 
XIX.  
 Em termos históricos a investigação qualitativa remonta aos estudos 
realizados no campo da Sociologia com a “Escola de Chicago”, nos anos 1920 e 
1930, que instituem a importância da investigação qualitativa para o estudo da 
vida do homem em grupo (Denzin e Lincoln, 1998). Paralelamente, ao nível da 
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antropologia surgem novos estudos onde o investigador, para realizar um 
trabalho de campo, insere–se numa cultura para observar os seus hábitos e 
costumes. Ao nível da educação, também rapidamente a investigação qualitativa 
começou a ser utilizada, definindo–se para Denzin e Lincoln (1994), como multi–
metódica compreendendo uma perspectiva interpretativa, construtivista e 
naturalista face ao seu objecto de estudo. 
  Em traços gerais, e de acordo com Bogdan e Biklen (1994), são desde 
logo considerados dados qualitativos, aqueles que são ricos em pormenores 
descritivos sobre pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento 
estatístico. Aliás, para os mesmos autores, importa também referir as cinco 
características que atribuem à investigação qualitativa e que se encontram na 
obra já referida: 
 
1. A fonte directa dos dados é o ambiente natural, constituindo o 
investigador o instrumento principal; 
2. A investigação é descritiva; 
3. Os investigadores interessam–se mais pelos processos do que pelos 
resultados ou produtos; 
4. Os dados tendem a ser analisados de forma indutiva; 
5. O significado é de importância vital.  
 
Na verdade, os princípios da investigação qualitativa baseiam–se assim, 
na compreensão dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da 
investigação. Aliás, para Bortz referenciado por Flick (2005), a maior parte dos 
fenómenos não pode ser compreendida isoladamente, tendo em conta a 
complexidade do real e de todos os objectos complexos não poderem obedecer a 
um modelo rígido das relações de causa e efeito. Isto em contraponto à utilização 
de estudos quantitativos e à generalização dos resultados. Neste sentido, 
referindo Flick (2005), os métodos utilizados deverão ser tão abertos que se 
ajustem à complexidade do objecto estudado. 
A propósito do papel do investigador, ao contrário da investigação 
quantitativa, onde a neutralidade é exigida e a realidade é objectiva, na 
investigação qualitativa a subjectividade é um elemento que faz parte do 
processo de investigação. Aliás, remetendo novamente para Flick (2005), a 
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interacção do investigador com o campo e os sujeitos estudados faz parte 
explicitamente da produção do saber. Sendo levado em linha de conta todas as 
reflexões do investigador sobre as suas acções e observações no terreno. Assim 
sendo, pode–se concluir que na investigação qualitativa se constrói 
conhecimento, ao invés de se descobrir conhecimento, princípio da investigação 
quantitativa.   
 No caso do presente trabalho, que se enquadra no campo da investigação 
qualitativa, tentamos compreender, através de entrevistas e análise de 
documentos, qual o impacto de um projecto de Investigação–acção na mudança 
de perspectivas e práticas de um grupo de professores de 1.º Ciclo no seio do 
Movimento da Escola Moderna português.  
 
3. Estudo de caso 
 
Já referido anteriormente, o modo de investigação seleccionado consiste 
num estudo de caso, já que ao se pretender compreender um caso concreto, que 
no nosso estudo é o desenvolvimento de um processo formativo com um grupo 
de professores, através de uma modalidade de Investigação–acção, assume–se 
a particularidade e a complexidade como pressupostos fundamentais.  
 Assim, por entre vários autores, a propósito das características do estudo 
de caso, seleccionamos Robert Yin evocado no livro de Boutin, Goyette e 
Lessard–Hébert (1994). São três as características que define: 
1. O objecto do estudo é um fenómeno contemporâneo situado no 
contexto da vida real; 
2. Apesar das fronteiras entre o fenómeno estudado e o contexto não 
serem nitidamente demarcadas,  a unidade de estudo deve mostrar 
uma certa estabilidade interna e deve ser reconhecida como tal pelos 
membros que a constituem 
3. O investigador utiliza fontes múltiplas de dados. 
Sejam quais forem as finalidades, o seu estudo será necessariamente 
sistemático, detalhado, intensivo, em profundidade e interactivo, acentuando o 
processo. 
Com tais características, e dados os pressupostos da investigação 
qualitativa, naturalmente que o investigador está pessoalmente implicado no 
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campo de investigação a partir do interior. Para De Bruyne, referido também por 
Boutin, Goyette e Lessard – Hébert (1994), a atitude compreensiva do 
investigador “pressupõe uma participação activa na vida dos sujeitos observados 
e uma análise em profundidade do tipo introspectivo” (p.169). Resultante dessa 
atitude, muitas e pormenorizadas informações são reunidas, fazendo com que, de 
acordo com Bruyne et al referido pelos autores atrás, seja necessário num estudo 
de caso utilizar–se várias técnicas de recolha de informação, como por exemplo, 
observações, entrevistas e análise de documentos. 
No caso concreto da nossa investigação, o facto do investigador ser o 
próprio formador da acção de formação sobre a qual recaiu o presente estudo, 
legitimou na totalidade os pressupostos teóricos atrás descritos. 
Apesar da Investigação–acção ser uma estratégia de formação utilizada no 
projecto de formação estudado, ela própria é objecto de pesquisa. Assim sendo, 
acerca das características do estudo de caso, recorrendo a Stenhouse (1994), 
este afirma que os dados trabalhados, dada a natureza da IA, devem contribuir 
paralelamente para a revisão e refinamento da própria acção.   
 
4. O papel do investigador 
 
Já referido no capítulo anterior, como formador investigador, naturalmente 
que o distanciamento crítico surgiu como o principal desafio, num percurso em 
que, como dinamizador principal, o desenvolvimento dos objectivos da formação 
se entrelaçaram, por vezes, com os objectivos da investigação.  
O facto de sermos militantes da referida comunidade onde se desenvolveu 
a formação e de sermos amigos, para além de colegas dos professores 
formandos, também tornou mais desafiador todo o processo investigativo. Para 
além disso, mesmo que na perspectiva da observação participante o grau de 
envolvimento desejável ser uma condição a ter em atenção, neste projecto de 
formação tal condição não constituiu um problema devido ao carácter isomórfico 
instituído e que tornou bem claro, e desde cedo, o “contrato” de formação a 
estabelecer entre todos. Por outras palavras, o simples facto de terem sido 
apresentadas, negociadas e construídas com os formandos todas as dimensões 
da formação (objectivos; conteúdos; instrumentos; estratégias; calendarização; 
avaliação), permitiu desde logo compreender qual o espaço e papel de cada um 
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na formação (formador e formandos). Por outro lado, apesar de percursos 
parcialmente distintos, o da formação e o da investigação, ambos se foram 
influenciando, intencionalmente, numa perspectiva reguladora e enriquecedora. A 
título de exemplo, a entrevista de grupo realizada no início do segundo ano de 
formação e disponibilizada mais tarde aos formandos, possibilitou aos mesmos 
compreender melhor as suas perspectivas acerca dos conteúdos a investigar e, 
tão importante ainda, perceberem quais as perspectivas sobre o processo 
formativo a desenvolver.    
          Inerente a uma investigação qualitativa, assumindo–se que se constrói 
conhecimento a partir de evidências e que se interpreta sempre com 
subjectividade enquadrado num quadro de referência, a não neutralidade é aceite 
mais facilmente e a obsessão pela objectividade desconstruída. 
No paradigma interpretativo, aquele em que nos revemos, a visão do 
investigador é uma construção subjectivamente vivida que é transversal a todos 
os passos da investigação. Assim, tendo como princípio, que uma “visão de 
dentro” permite a compreensão da cultura observada e estabelece um retrato 
mais fiel da realidade, situamos o papel do investigador neste estudo na linha do 
observador participante. Assim, mais do que uma técnica ou método, 
concordamos com a definição de Denzin, citada na obra de Flick (2005), onde, 
para ele, a observação participante define–se essencialmente como “uma 
estratégia de campo que combina vários elementos: a análise documental, a 
entrevista de sujeitos e informantes, a participação e observações directas, e a 
introspecção” (p. 142). Esta conjugação de processos  favorece a triangulação de 
dados, a reflexividade do investigador e a consequente distanciação do 
investigador. 
Por fim, sem nos querermos repetir, sobre a parte pessoal envolvida e 
também como estratégia de campo que é, na observação participante, exige–se 
do investigador que possua grande capacidade de adaptação e controle dos 
sentimentos próprios. Porque mais do que um bom observador, espera–se um 
entrevistador activo, um analista… Moreira (2007).  
 
5. A entrevista e a análise de documentos 
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As técnicas de recolha de dados seleccionadas para o presente estudo 
consistiram na entrevista semi–directiva e na análise de documentos, sendo esta 
última utilizada apenas para complementar a informação retirada das entrevistas.  
Por entre várias definições, evocamos Bogdan e Biklen (1994), que 
referem que a entrevista é usada para a recolha de dados descritivos na 
linguagem do próprio indivíduo, possibilitando ao investigador desenvolver 
intuitivamente uma ideia sobre a forma como o indivíduo interpreta a realidade.    
Em termos históricos e segundo Flick (2005), apesar de no início da 
investigação qualitativa, o debate metodológico desenvolver–se em torno da 
observação, como o principal método de recolha de dados, nos últimos anos 
foram as entrevistas semi–estruturadas que passaram a ser mais utilizadas. O 
mesmo autor, referindo Kohli, justifica o surgimento desse interesse, pelo facto 
das entrevistas dessa natureza possibilitarem que os pontos de vista dos sujeitos 
investigados sejam mais facilmente expressos, do que numa entrevista mais 
fechada ou num questionário. 
O processo de recolha de dados desta investigação, iniciou–se com a 
elaboração do guião da entrevista de grupo, realizada entretanto no início do 
projecto de formação. De realçar o facto de, no entanto, no ano anterior, durante 
o decorrer do primeiro ano do projecto (fase prévia), se ter logo definido o campo 
de investigação sobre o qual ia recair a colecta de dados. Aliás, os portfolios 
finais, a par da avaliação final realizada por todos, contribuíram fortemente para a 
definição dos objectivos da entrevista a realizar. O guião constituiu–se pelos 
seguintes quatro blocos:  
 1. A legitimação da entrevista; 
2. Perspectivas sobre os módulos de actividade; 
3. Realizações nos módulos de actividade; 
4. Perspectivas sobre o processo formativo. 
 
A escolha da entrevista de grupo como primeiro passo para a recolha de 
dados, deveu–se não só ao facto de se estar ainda numa fase inicial do processo 
investigativo e existir a necessidade das questões apresentarem um carácter 
mais alargado, como também de, segundo Bogdan e Biklen (1994), os sujeitos se 
poderem estimular uns aos outros, avançando ideias que se podem explorar mais 
tarde. Para além disso, segundo Flick (2005), outra vantagem para este tipo de 
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entrevista é o facto de em grupo existir um maior apoio dado à recordação dos 
acontecimentos, tendo contudo, de haver alguns cuidados por parte do 
investigador. Primeiro, deve impedir que um ou mais participantes dominem com 
as suas intervenções a entrevista e o grupo, a segunda, deve também tentar 
estimular os participantes mais calados a exprimirem os seus pontos de vista, 
para que possa cobrir o tema mais completamente possível. Para o mesmo autor, 
a entrevista de grupo, pelas razões atrás descritas, assume–se então como uma 
técnica qualitativa de recolha de dados bastante eficiente.  
Nas entrevistas finais e a partir dos dados individuais registados na 
entrevista de grupo, cada sujeito do estudo, após ter sido escutado a partir de 
questões mais estruturadas e detalhadas, foi confrontado com as ideias iniciais. 
O objectivo desta estratégia de recolha de dados, definiu–se pela compreensão 
de qual o papel do Projecto de Investigação–acção na mudança de perspectivas 
e práticas. 
Como complemento às entrevistas realizadas, tendo em conta a 
diversidade e riqueza de todas as produções e instrumentos utilizados, a 
utilização de excertos dos mesmos como reflexo de todo o processo formativo, 
tornou–se imperativa.  
 
6. A análise de conteúdo 
 
Os dados recolhidos através do processo das entrevistas descrito 
anteriormente, foram posteriormente tratados com o recurso à técnica de análise 
de conteúdo, que se julga ser aquela que melhor se adapta ao tratamento dos 
dados obtidos nas mesmas.   
Para melhor clarificar esta escolha e, a propósito da principal característica 
desta forma de tratamento de informação, a redução da informação, Stemler, 
citado por Esteves (2006: 207), refere que “a análise de conteúdo é uma técnica 
sistemática e replicável para comprimir muitas palavras de texto em poucas 
categorias de conteúdo, baseada em regras explícitas de codificação.”  
 A partir da maior predominância do paradigma qualitativo, a definição de 
análise de conteúdo veio sofrendo alterações, surgindo o termo “inferência” com 
maior frequência, pois a análise de conteúdo visa a produção de inferências e 
portanto a interpretação. 
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A propósito do tipo de análise implementado, pode–se afirmar que se 
aplicou uma análise de conteúdo categorial e indutiva. Tal escolha deveu–se ao  
facto de, tendo em conta os objectivos definidos para esta investigação, segundo 
Bardin (1988), uma análise categorial funcionar por operações de divisão do texto 
em unidades e em categorias segundo reagrupamentos analógicos. Já sobre 
uma análise indutiva, o facto desta visar a compreensão dos fenómenos 
investigados sem pretender generalizar ou testar hipóteses.    
Posteriormente à justificação da escolha do tipo de análise de conteúdo e, 
mais uma vez, de acordo com os objectivos da investigação em causa, operou–
se à selecção do tipo de categorização a implementar. Sendo os dados deste 
estudo, de acordo com Van der Maren, referido, mais uma vez, por Esteves 
(2006), suscitados pelo investigador, a categorização definiu–se como uma 
análise temática, por ser “rápida e eficaz na condição de se aplicar a discursos 
directos (significações manifestas) e simples.” (Bardin 1988: 147)  
No nosso estudo, quer na entrevista de grupo quer nas entrevistas 
individuais, numa primeira fase de análise procedemos à organização e 
sistematização da informação obtida, de acordo com os temas e respectivas 
categorias. Após uma leitura em profundidade, foi construída para cada uma 
delas uma grelha de categorização onde foram sistematizados os temas e 
categorias, sendo operacionalizados através de um conjunto de indicadores e 
unidades de registo. Por outras palavras, a escolha das categorias decorreu do 
trabalho desenvolvido no campo e baseado no guião da entrevista, a partir dos 
objectivos que o investigador definiu. Também a partir dos objectivos delineados, 
as unidades de registo (segmentos específicos de conteúdo que se caracterizam 
por serem associadas a uma categoria) definiram–se de tipo proposicionais. Os 
critérios para a selecção das unidades de registo, basearam–se na 
contextualização das unidades de sentido nas categorias definidas de antemão, 
sendo que os indicadores formaram–se posteriormente a essa selecção.  
De realçar ainda, o facto do tema 1 se distinguir do tema 3 pelo facto de 
neste tema as mudanças realizadas se basearem apenas na prática alterada na 
sala de aula.  
De seguida, apresentamos as grades das duas entrevistas aplicadas em 
momentos diferentes do estudo, desenhando o sistema de análise categorial 
seguido no estudo. 
- 60 - 
 
 
Quadro 1 -  Grade de categorias da entrevista inicial e da entrevista final 
Tema 1 - Perspectivas sobre os módulos de actividade do modelo pedagógico 
Categorias 
• Organização e Gestão dos Espaços e dos Materiais 
• Trabalho de Projecto 
• Tempo de Estudo Autónomo 
• Conselho de Cooperação Educativa 
• Plano Individual de Trabalho 
• Listas de Verificação 
Tema 2 – Processo formativo 
Categorias 
• Aspectos positivos dos Objectivos/Estratégias 
• Aspectos negativos das Objectivos/Estratégias 
• Sugestões para aperfeiçoamento das Objectivos/Estratégias 
• Aspectos positivos dos Conteúdos 
• Aspectos negativos dos Conteúdos 
• Sugestões para aperfeiçoamento dos Conteúdos 
• Aspectos positivos da Calendarização  
• Aspectos negativos da Calendarização 
• Sugestões para aperfeiçoamento da Calendarização 
• Aspectos positivos dos Instrumentos 
• Aspectos negativos dos Instrumentos 
• Sugestões para aperfeiçoamento dos Instrumentos 
• Aspectos positivos do Formador 
• Aspectos negativos do Formador 
• Aspectos positivos da Avaliação 
• Aspectos negativos da Avaliação 
• Sugestões para aperfeiçoamento da Avaliação 
Tema 3 – Mudanças realizadas no contexto turma 
Categorias 
• Mudanças realizadas relativas à Organização e Gestão do Espaço e Materiais 
• Mudanças realizadas relativas ao Tempo de Estudo Autónomo 
• Mudanças realizadas relativas ao Trabalho de Projecto 
• Mudanças realizadas relativas ao Conselho de Cooperação Educativa 
• Mudanças realizadas relativas ao Plano Individual de Trabalho 
• Mudanças realizadas relativas às Listas de Verificação 
- 61 - 
 
Tema 4 – Mudanças a realizar / Dificuldades 
Categorias 
• Mudanças a realizar / Dificuldades na Organização e Gestão do Espaço e dos 
Materiais 
• Mudanças a realizar / Dificuldades no Tempo de Estudo Autónomo 
• Mudanças a realizar / Dificuldades no Trabalho de Projecto 
• Mudanças a realizar / Dificuldades no Conselho de Cooperação Educativa 
• Mudanças a realizar / Dificuldades no Plano Individual de Trabalho 
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CAPÍTULO IV – Os contextos e os intervenientes do estudo 
 
1. O Movimento da Escola Moderna  
 
1.1. Breves apontamentos históricos   
 
 “O Movimento da Escola Moderna percebeu, desde o princípio, que não há 
educação (nem pedagogia) sem raízes, que o futuro de qualquer movimento 
associativo se conquista, antes de mais, na capacidade para criar alicerces no 
tempo histórico. E o MEM criou um passado. Pacientemente, desvendou as 
filiações e juntou as teias de homens e mulheres que marcaram a pedagogia 
portuguesa, sobretudo na primeira metade do século XX. A partir de Rui Grácio, 
de Maria Amélia Borges de Medeiros e de João dos Santos foram descobrindo 
António Sérgio, Álvaro Viana de Lemos, Adolfo Lima e Faria de Vasconcelos, 
encontraram a Escola Nova e certas correntes da pedagogia liberal republicana. 
O Movimento da Escola Moderna inventou, assim, um passado. Do qual se fez, 
legitimamente, herdeiro.” (Nóvoa, 1998: 14)     
 
 Como refere Nóvoa, nas raízes do movimento tiveram especial importância 
os pedagogos da 1.ª República, influenciados pela corrente internacional da 
Educação Nova.  
 Apesar de todas as influências reconhecidas na biografia colectiva do 
MEM, apresentamos, de forma bastante sucinta, os momentos mais marcantes 
que estão na origem e continuidade desta associação exemplar de professores e 
profissionais da educação. Assim, em primeiro lugar, a concepção de um 
município escolar, numa escola de Évora, a partir da proposta de Educação 
Cívica de António Sérgio, 1963/64 da autoria de Sérgio Niza. Posteriormente, a 
prática de integração educativa de crianças deficientes visuais do Centro Infantil 
Helen Keller apoiada nas técnicas Freinet em que participou Isabel Pereira, 
Rosalina Gomes de Almeida e Sérgio Niza. Em terceiro, a organização, por Rui 
Grácio, dos Cursos de Aperfeiçoamento Profissional no Sindicato Nacional dos 
Professores do Ensino Particular, entre 1963 e 1966 (Niza, 1992).  
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 Assim, num tempo de ditadura e de inexistente liberdade associativa no 
nosso país, na clandestinidade, o MEM nascia, dando–se o seu grande momento 
histórico em 1966, em França, no congresso da FIMEM – Federação 
Internacional dos Movimentos da Escola Moderna, então criada por Freinet. Aí, 
Rosalina Gomes de Almeida e Sérgio Niza, representantes desta organização 
para o nosso país, foram nomeados delegados do Movimento português naquela 
federação.  
De salientar ainda que, depois da morte de Freinet, o Movimento francês 
sofreu uma crise profunda que provocou bastantes divergências de ordem teórica 
e metodológica, dando origem a uma divisão entre os seus associados. Assim, 
uns continuaram fiéis à Pedagogia Freinet, outros fundaram o grupo da 
Pedagogia Institucional liderados por Fernand Oury. O Movimento português, 
desde aí, acabou por ser influenciado por esta nova corrente pedagógica, e 
deslocou–se de um modelo pedocêntrico, onde a criança estava no centro do 
trabalho, para um modelo sociocêntrico, em que o grupo assumia um papel 
principal.   
 Com o 25 de Abril, veio também a sua institucionalização legal, tendo 
ocorrido, porém, a sua formalização jurídica como associação só em 1976. Para 
além disso, a partir deste momento histórico, a sua acção foi alargada também 
aos professores do ensino oficial, o que possibilitou um aumento significativo do 
número de associados. 
 A partir daí, realizaram-se vários estágios de sensibilização em diferentes 
pontos do país, para além de nesse ano se ter realizado o 1.º Encontro Nacional 
do MEM, na Escola da Voz do Operário, em Lisboa. 
 Já a partir de 1978, a expansão e consolidação do movimento começou a 
acontecer, sendo actualmente dezassete, o número de núcleos regionais 
espalhados por todo o país e ilhas, com sedes em: Aveiro, Beja, Coimbra, Évora, 
Faro, Fundão, Lisboa, Benedita/ Leiria, Madeira, Portalegre, Praia da Vitória 
(Terceira, Açores), Porto, Seixal/ Almada, Setúbal, Tomar, Vila Real e o de Viana 
do Castelo. 
 De referir ainda que, actualmente, o movimento reúne cerca de 2500 
sócios de todos os níveis de ensino (do pré–escolar ao superior). 
 Também no ano de 1978, publica–se o primeiro número do boletim “Escola 
Moderna” e ocorre, no ano seguinte, em Julho, na Voz de Operário, em Lisboa, o 
- 65 - 
 
I Congresso do MEM. De realçar que até 2010, já foram realizados 32 
congressos anuais. 
 Em jeito de resumo, já referidos alguns pedagogos importantes na génese 
do movimento, para além da importância de Freinet e da Pedagogia Institucional 
na construção e reconstrução sistemática do modelo pedagógico do MEM, 
importa ainda destacar alguns nomes ligados às Ciências da Educação que têm 
vindo a exercer influência. Referidos na tese de doutoramento de Serralha 
(2007), são eles: Dewey, Vigotsky, Bruner e, mais recentemente, o grupo dos 
posvygotskianos (Cole, Wertsch, Rogoff, Wells e Daniels).   
 
1.2. A formação cooperada 
 
 Sem querer repetir alguns conceitos já descritos no enquadramento teórico 
e que são características fundamentais do modelo de formação cooperada (auto–
formação cooperada e isomorfismo), é de uma importância basilar registar, que o 
Movimento da Escola Moderna português se define como um “Projecto 
Democrático de auto–formação cooperada de docentes, que transfere, por 
analogia, essa estrutura de procedimentos para um modelo de cooperação 
educativa nas escolas” (Niza, 1994, cit. por Santana, 1998, 8). 
 Assim, tal como o modelo pedagógico, o modelo de formação do MEM 
funda–se nos seguintes pressupostos (Santana, 1998, pp.7–12; Niza, 1997, pp. 
22–36): 
a) é sociocentrado– a formação do indivíduo realiza–se num grupo, em 
constante negociação entre os interesses individuais e os do grupo, 
num contexto de formação cooperativa, em que os formandos 
desempenham simultaneamente diversos papéis, o de objecto, o de 
agente e o de sujeito da sua própria formação;   
b) é contratado– ao ser voluntário, o papel do formando e as suas 
expectativas clarificam–se num clima de participação cooperada entre 
todos. As necessidades e os interesses de cada um articulam–se com 
os recursos do grupo; 
c) é isomórfico– com o intuito de facilitar a transferência das estratégias 
metodológicas do modelo de formação para o modelo pedagógico, os 
princípios e as estratégias são as mesmas nos dois modelos; 
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d) tem origem na experiência a na significação que se atribui– a partir 
de trocas formais e informais o modelo pedagógico vai sendo 
construído. É reflectindo sobre a experiência e na atribuição de 
significados que a formação se vai realizando; 
e) é um processo de regulação formativa – através de uma reflexão–
avaliação integrada no próprio processo de formação e que parte da 
circulação da comunicação característica da vivência democrática, 
tendo sempre como referente o projecto inicial, produzindo novos 
sentidos que vêm enriquecer o anteriormente previsto.   
 
Acerca dos princípios estratégicos do modelo de formação, com base nos 
autores atrás referenciados, assim se definem: 
1. Do processo de produção para a compreensão– a partir da 
concretização do modelo pedagógico realiza–se uma reflexão, à 
posteriori, que leva a uma tomada de consciência, promovendo 
uma compreensão mais profunda do modelo. 
2. Da intervenção para a comunicação– é a partir da 
comunicação do experenciado que se vão regulando, em 
socialização cooperada, os avanços e os recuos do trabalho 
realizado. 
3. Da experiência pessoal para a teorização– é a partir das 
necessidades de aperfeiçoamento, aprofundamento, clarificação 
e fundamentação que a teoria ganha um novo sentido, numa 
interacção dialéctica. 
 
Sabendo que o dispositivo estratégico central da autoformação cooperada 
no MEM é o trabalho de formação por projectos, no âmbito de grupos de trabalho 
cooperativo, descrevemos também de forma sucinta as modalidades de formação 
existentes e as actividades regionais e nacionais. De destacar que o presente 
projecto de formação em estudo, enquadra–se na primeira modalidade a 
descrever: 
a) Projectos de grupos de trabalho cooperativo– reúnem um 
conjunto de sócios que pretendem partilhar, aperfeiçoar e 
aprofundar determinado aspecto da sua prática pedagógica. 
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Podem ter uma função técnico–pedagógica, onde se avalia e 
planifica a prática pedagógica; uma função instrumental, onde se 
constrói e partilham instrumentos de trabalho pedagógico; uma 
função científica, onde se aprofundam teoricamente as práticas 
e se partilham documentos teóricos. Caso os professores assim 
o desejem, podem ser formações acreditadas na modalidade de 
projecto; 
b) Seminários de Investigação–acção– orientados para o estudo 
e teorização do modelo pedagógico dos sócios que se 
inscreverem no projecto de Investigação–formação (Tem como 
objectivo o estudo da utilização do modelo pedagógico do MEM 
na gestão cooperada do desenvolvimento curricular através da 
concepção e implementação do Projecto Curricular de Turma de 
cada docente–investigador ligado em rede b-learning numa 
comunidade de práticas de investigação e educação); 
c) Oficinas de iniciação ao Modelo do MEM– são momentos de 
formação que servem para os professores interessados se 
iniciarem ao modelo pedagógico. São orientadas por dois 
formadores que apoiam os iniciantes na leitura de textos teóricos 
e na implementação dos vários módulos de actividade do 
modelo. São formações acreditadas; 
d) Estágios no modelo pedagógico do MEM– posteriormente à 
frequência das oficinas, os estágios dão continuidade ao 
trabalho e reflexão já realizados. Pretende–se uma 
implementação total do modelo pedagógico. Tem um formador e 
é igualmente uma acção acreditada; 
e) Sábados mensais de animação pedagógica– são sessões de 
relatos de práticas dos sócios do MEM, organizadas por cada 
um dos Núcleos Regionais. Ocorrem uma vez por mês, são 
abertas a não sócios. Nalguns núcleos ocorrem sessões 
plenárias para abordagem teórica, ou apresentação de estudos 
no âmbito do trabalho pedagógico do MEM. Em alguns núcleos 
existem também relatos dos vários níveis de ensino em 
simultâneo;  
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f) O Congresso anual– é o momento onde os sócios partilham, 
através de relatos de práticas, os aspectos mais significativos do 
seu trabalho ao longo do ano. O Objectivo é promover o debate, 
a reflexão e o aperfeiçoamento dos vários módulos de actividade 
do modelo pedagógico. Nele também se realizam duas a três 
sessões plenárias e uma exposição dos trabalhos dos alunos. É 
aberto a não sócios e apresenta–se como um dos momentos 
mais importantes de formação do Movimento; 
g) O Encontro Nacional– é um momento de reflexão e 
aprofundamento interno sobre a pedagogia do MEM e ou outras 
temáticas pertinentes em debate no sistema educativo. Destina–
se apenas a sócios; 
h) Os encontros nacionais de especialidade– são momentos em 
que os vários níveis de ensino, em datas distintas, se reúnem e 
se debruçam sobre alguns aspectos do modelo pedagógico, com 
o intuito de se reflectir e avançar no desenvolvimento das 
práticas. 
 
Acerca dos meios de apoio à formação, na sede localiza–se o centro de 
recursos apetrechado com uma significativa base de livros, textos teóricos e um 
conjunto significativo de materiais e instrumentos pedagógicos. A revista Escola 
Moderna apresenta três números anuais, onde se divulgam relatos de práticas 
profissionais, mas também sínteses e extractos de ensaios, de dissertações de 
mestrado e mesmo de teses de doutoramento sobre vários aspectos do MEM. 
Revela–se um excelente instrumento de apoio aos professores, na medida em 
que se divulgam, aprofundam e teorizam as práticas através da escrita. Existe 
igualmente uma Comissão de Apoio à Formação. 
Em termos organizativos, cada Núcleo Regional apresenta uma Comissão 
Coordenadora eleita pelos sócios que tem a responsabilidade de gerir toda a 
formação e actividades desenvolvidas, para além de representar o seu Núcleo 
em Conselho de Coordenação Pedagógica (órgão colegial constituído por 
todas as Comissões Coordenadoras, pelas Comissões Pedagógicas 
Especializadas e pela Direcção que lhe preside). Este Conselho ocorre uma vez 
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por mês e nele se gere e regula toda a vida associativa e organizativa do 
Movimento.   
Assim, resta concluir que, para além de todo o isomorfismo existente entre 
o modelo pedagógico e o modelo de formação, a própria organização da 
associação apresenta igualmente um carácter formativo, onde a participação 
activa e democrática dos sócios se revela o motor deste movimento. 
  
1.3. Os princípios orientadores do modelo pedagógico 
 
O modelo pedagógico do Movimento da Escola Moderna português 
define–se resumidamente como um modelo de organização social do trabalho de 
aprendizagem escolar e de desenvolvimento sociomoral dos alunos. 
Tendo como referência o seguinte texto de Sérgio Niza: A organização 
social do trabalho de aprendizagem no 1º Ciclo do Ensino Básico (1998), onde se 
destacam os três conceitos nucleares que se tornam princípios base deste 
modelo pedagógico. 
No primeiro, os circuitos de comunicação, parte–se do pressuposto de 
existir um clima de livre expressão dos alunos onde as crianças têm liberdade 
para comunicar através da fala, da escrita e produções artísticas. Desde a 
apresentação de produções, à comunicação de projectos de variada natureza e 
de trabalhos realizados em sessões colectivas, os conhecimentos são 
construídos em interacção. Assume–se a comunicação, como uma condição 
essencial de desenvolvimento mental e de formação social. Ou seja, o esforço de 
tornar explícito para os outros o que se estudou e trabalhou, faz com que o 
conhecimento se estruture e promova desenvolvimento. Para além de que os 
comentários efectuados pelos colegas que participam interactivamente, desafiam 
ainda mais esse esforço de tornar explícito o implícito. 
Aliás, segundo Vigotsky (1977), citado por Niza (1998, p. 79), “a 
característica essencial da aprendizagem é que engendra a área de 
desenvolvimento potencial, ou seja, que faz nascer, estimula e activa na criança 
um grupo de processos internos de desenvolvimento no decurso das interacções 
com os outros que, progressivamente, são absorvidos pelo curso interior do 
desenvolvimento e se convertem em aquisições internas das crianças”.  
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Sendo assim, “promovendo as aprendizagens em interacção comunicativa, 
faz–se avançar o desenvolvimento psicológico e social dos educandos” (idem). 
No segundo princípio, as estruturas de cooperação educativa, define–se 
desde logo a cooperação, como o processo educativo em que os alunos 
trabalham juntos para atingir um objectivo comum. Segundo o mesmo autor, este 
processo educativo “tem–se revelado a melhor estrutura social para aquisição de 
competências” (idem ibidem). 
Para além de que esta estrutura pressupõe que cada um dos membros do 
grupo só possa atingir o seu objectivo se cada um dos outros o tiver atingido 
também. O que a distingue também de uma estrutura competitiva, na medida em 
que “o facto de que o sucesso de um aluno contribui para o sucesso do conjunto 
dos membros do grupo. Este mecanismo de facilitação social adquire tanto maior 
eficácia quanto mais conscientes forem os membros cooperantes desta regra 
estrutural que os une” (idem ibidem). 
Por último, enquanto formação para a vida democrática, a participação 
democrática directa na organização e gestão do currículo assume–se como o 
terceiro princípio base que confere sentido a este modelo pedagógico. 
Gerindo em cooperação o currículo com os alunos, a sua apropriação 
acontece através da planificação e avaliação partilhadas em Conselho de 
Cooperação de turma, para além da regulação constante. 
Para além disso, a constante partilha do saber através dos circuitos de 
comunicação desenvolvidos, sublinha igualmente a relação democrática a 
exercer. 
Para Niza, “esta instrumentalidade da partilha de saberes acrescenta 
sentido social à comunicação e à cooperação que sustentam a democracia” (p. 
83). 
Ainda, por outras palavras, “as atitudes, os valores e as competências 
sociais éticas que a democracia integra, se constroem enquanto os alunos, com 
os professores, em cooperação vão experienciando e desenvolvendo a própria 
democracia na escola” (idem ibidem). 
 
1.4. O modelo pedagógico do MEM no 1.º Ciclo do Ensino Básico 
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“A essa obra colectiva, que se (re)cria e (re)constrói na reflexão sobre a 
acção, chamam–lhe de modelo pedagógico. Trata–se, em essência, de uma 
pedagogia em permanente reelaboração, que devido ao seu carácter evolutivo, 
mantém todos os actores implicados num processo de desenvolvimento que não 
tem fim” (Serralha, 2007: p. 138). 
 
 A estrutura cooperada deste Modelo assenta em cinco estruturas de 
desenvolvimento curricular, como demonstra o seguinte esquema: 
 
Módulos de Actividades Curriculares de Diferenciação Pedagógica 
 
 
Trabalho de aprendizagem 
curricular por projectos 
cooperativos 
Trabalho cooperativo em projectos temáticos 
de estudo, de produção artística, de pesquisa 
científica ou de intervenção social, para 
desenvolvimento das aprendizagens 




comparticipado pela turma 
Trabalho em colectivo, onde, com a 
colaboração activa dos professores e 
comparticipada por todos, se constroem ou se 
reconstroem conceitos e saberes ou se 
procede à revisão ou reescrita de textos que 
sirvam as diversas áreas do currículo. 
 
Organização e gestão 
cooperada em conselho de 
cooperação educativa 
Reuniões de Conselho para planeamento, 
avaliação, análise de ocorrências 
significativas, reflexão ética para clarificação e 
construção de regras de vida para 
desenvolvimento sociomoral (Instrumentos de 
planeamento/avaliação e Diário de Turma) 
 
Circuitos de comunicação para 
difusão e partilha dos produtos 
culturais 
Comunicação e difusão do trabalho em 
projectos, apresentação de produções, 
divulgação de publicações, exposição de 
trabalhos, troca de correspondência e 
interacção virtual. Estas acções são 
submetidas à reflexão sobre os efeitos da sua 
apropriação ou utilização social. 
 
Trabalho autónomo e 
acompanhamento individual 
Estudo e aprofundamento dos conteúdos 
disciplinares, treino e produção intelectual dos 
alunos guiados por um plano individual de 
trabalho periódico. Trabalho rotativo do 
professor para ensino interactivo dos alunos 
que precisam de acompanhamento 
individualizado. 
 
Figura 1 – As cinco estruturas de desenvolvimento curricular do MEM. In 
Exposição dos 40 anos (MEM, 2005). 
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 A organização do trabalho curricular, como atrás descrevemos através do 
esquema apresentado, é composta por cinco módulos de Actividades 
Curriculares: 
 
a) Conselho de Cooperação Educativa 
O início das actividades de cada dia faz-se em Conselho, onde cumpridas 
algumas tarefas importantes para o desenrolar do trabalho diário, são 
apresentadas produções várias, seguido da elaboração do plano diário. Cada dia 
encerra, igualmente, com outro momento de Conselho em que se avalia o 
trabalho realizado diariamente. 
No final da semana o Conselho prolonga-se um pouco mais, já que se 
realiza a avaliação do Plano Individual de Trabalho e a leitura e discussão do 
diário de turma. Aqui debatem-se especialmente as ocorrências positivas e 
negativas, bem como as propostas, sem lugar para julgamentos, mas para a 
explicitação pelas partes envolvidas nas referidas ocorrências e para as tomadas 
de consciência individuais e de decisões de grupo. Quer decisões, quer regras de 
vida, todos os compromissos são alcançados por consenso e registados na 
respectiva acta da reunião. Sendo de destacar, que os vários momentos de 
Conselho são geridos por dois alunos que presidem a reunião,  com a ajuda de 
dois que a secretariam, todos os alunos assumem semanalmente estas 
responsabilidades de forma rotativa.  
De realçar ainda que o diário de turma, colocado semanalmente ao acesso 
de todos e organizado em quatro colunas (gostamos, não gostamos, propomos e 
fizemos), é um instrumento que serve, sobretudo, para os alunos e professor 
registarem ocorrências positivas e negativas, realizações colectivas e individuais, 
e, igualmente, propostas variadas. 
Concluindo e por outras palavras, citando Niza, “em Conselho, a turma, 
colegialmente, planeia, acompanha, regula, orienta e gere as aprendizagens”. 
Ainda segundo o mesmo autor, constroem–se, em suma, “por aproximações 
sucessivas, a consciência e as estratégias para que cada um dos alunos, com o 
apoio do professor e dos seus pares, possa chegar aos objectivos comuns de 
aprendizagem” (1998, p. 89). 
 
b) Tempo de Estudo Autónomo   
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Como tempo forte de diferenciação cooperada do ensino e dos modos de 
aprendizagem, no trabalho de estudo autónomo, os alunos guiam–se por um 
plano individual de trabalho planificado no início de cada semana. Nele regista–
se a previsão das actividades de estudo, de treino e de produção das três áreas 
curriculares principais, tendo em vista as necessidades de cada um na 
aprendizagem do currículo escolar. Ao longo da semana, durante uma hora 
diária, consoante o realizado, as crianças vão dando baixa das actividades e 
quando preparadas, realizam fichas de avaliação formativa para testarem os 
conteúdos trabalhados. A partir do nível de domínio verificado, os alunos com o 
apoio discreto do professor, registam, mediante códigos combinados, os 
respectivos níveis de desempenho nas listas de verificação afixadas na sala. 
Assim, através desta regulação é mais fácil ao aluno orientar o seu próprio 
percurso de aprendizagem, para além de que o professor aumenta largamente a 
bateria de dados à sua disposição para ajudar os seus alunos.  
O professor, através de um processo de ensino interactivo, apoia os 
alunos que revelam dificuldades em determinadas áreas de aprendizagem.  
De destacar que este é um momento onde existe um grande trabalho de 
parcerias.  
No final da semana, após a contabilidade das actividades realizadas, 
cada aluno regista a sua auto–avaliação e, em Conselho de Cooperação onde 
cada uma apresenta o seu plano, ajuíza–se o trabalho realizado e definem–se 
orientações a ter em conta nos planos da semana seguinte. Cruzando com os 
registos colectivos de produção (textos; leituras…) e, sobretudo, através da 
análise constante do domínio de cada um dos conteúdos e competências do 
programa, negoceiam–se também as parcerias e apoios necessários. 
 
c) Trabalho de Projecto 
O trabalho em projectos realiza–se várias vezes por semana e é realizado 
a pares ou em pequenos grupos de até quatro alunos que se agrupam 
livremente. Os temas decorrem do programa curricular de Estudo do Meio e 
como ponto estruturante, todos os grupos preenchem um plano de projecto que, 
para além da orientação que esse registo lhes proporciona, permite–lhes que o 
conhecimento activamente construído radique nas suas experiências e 
representações da realidade. O intuito é possibilitar o desenvolvimento de 
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aprendizagens significativas e desenvolver, entre outras competências 
significativas, a cooperação, a autonomia e a responsabilidade. Como produtos 
construídos e divulgados, ressaltam–se os folhetos, livros e power points. 
 O professor apoia rotativamente todos os grupos até à fase de preparação 
da comunicação à turma, apoio esse extensível de acordo com os níveis de 
autonomia de cada grupo. A comunicação realiza–se num tempo próprio e a 
calendarização antecipada, produz só por si uma maior motivação para que os 
grupos finalizem o quanto antes os seus projectos. 
 
d) Circuitos de comunicação para difusão e partilha dos produtos 
culturais:  
• Comunicação de projectos de estudo dos alunos 
No tempo semanal de comunicação, os elementos do projecto em causa 
dinamizam a apresentação da informação de forma o mais interactiva possível, 
sobretudo em formato de conferência, para que se atinja o desejado sucesso nas 
aprendizagens por parte de todos. O professor intervirá consoante o grau de 
autonomia do grupo e, sobretudo, após a comunicação, clarificará junto da turma 
alguma informação que eventualmente poderá ter faltado. Contudo, tem o 
cuidado de nunca se sobrepor ao trabalho apresentado pelo grupo. Os elementos 
do grupo, para avaliarem a compreensão geral do significado comunicado, 
distribuem pelos colegas que assistiram à comunicação um questionário que 
estes terão que responder. A partir dos dados recolhidos e com a ajuda dos 
apontamentos registados durante a comunicação e o resumo também distribuído 
pelo grupo, os alunos aprofundarão o estudo e consolidarão as aprendizagens 
promovidas, sobretudo durante o Tempo de Estudo Autónomo.  
• Apresentação de produções 
A apresentação de produções ocorre no primeiro momento diário de 
Conselho, após a entrada dos alunos e tem a duração aproximadamente de 20 
minutos. É um momento onde os alunos lêem os textos que escrevem, 
apresentam os problemas que formulam autonomamente e as produções 
artísticas que realizam. Existe um registo próprio, em que os interessados 
inscrevem–se e aguardam para que os presidentes, que são quem gere este 
momento, os chame pela sua vez. Há sempre a possibilidade de haver 
comentários e questões de esclarecimento aos autores que apresentam as suas 
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produções. Aliás, esse feedback dos colegas que assistem é essencial para 
estimular, não só maior sentido social às obras divulgadas e assim promover 
maior motivação para a escrita, por exemplo, como permite que as mesmas 
sejam melhoradas continuamente.  
• Exposição e divulgação de trabalhos 
Como um dos princípios básicos do modelo pedagógico instituído é a 
comunicação e o desenvolvimento do sentido social das produções realizadas 
pelos alunos, urge sempre divulgar o que se produz para além do interior da sala 
de aula. Assim, por exemplo, alguns produtos do Trabalho em Projecto são 
afixados na escola, para além de que se pretende que também sejam 
apresentados e distribuídos pelas restantes turmas. Todos os alunos da turma 
poderão ficar com um exemplar de todas as produções realizadas na sala 
(folhetos, colectâneas, livros…). Poderão também realizar exposições com todos 
os trabalhos, por exemplo, no final de cada período ou ano lectivo. 
 
e) Trabalho curricular comparticipado pela turma: 
• O Trabalho de texto 
Este trabalho define–se como um momento importante de apoio ao 
desenvolvimento da escrita. Trabalha–se sobretudo a organização textual e o 
estudo da gramática. Num primeiro momento, (e seguindo a ordem alfabética, por 
exemplo) é passado um texto de um aluno no quadro e em interacção, são 
registadas todas as apreciações e sugestões a realizar no texto em causa. 
Decorrente desse trabalho, trabalha-se interactivamente os vários aspectos 
curriculares do Funcionamento da Língua, destacando-se também todo o trabalho 
de Ortografia. Esses textos acabam por constituir o “Livro de Leitura” dos alunos 
que assim, se vai construindo ao longo do ano.  
• Sessão Colectiva de Matemática 
Nas sessões colectivas de Matemática, a partir da consulta do programa, o 
professor ou os alunos propõem o trabalho de alguns conceitos e ou 
competências.  
Parte–se sempre da partilha das representações prévias das crianças 
acerca do conteúdo em causa, passando pelo trabalho a pares e terminando na 
comunicação e debate do trabalho realizado. O intuito principal é promover e 
respeitar a diferenciação cooperada dos percursos de aprendizagem e combater 
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a ideia da organização do trabalho em simultâneo. Por outras palavras, tenta–se 
que sejam momentos de trabalho o mais interactivos possíveis, onde se 
esclareçam dúvidas e se construam conceitos de forma o mais significativo 
possível. Apela-se sempre à capacidade de problematização dos alunos, já que 
as actividades propostas assentam sempre na resolução ou formulação de 
situações problemáticas. Todo o trabalho de treino e aprofundamento dos 
conceitos trabalhados nestes momentos, é posteriormente realizado no Tempo 
de Estudo Autónomo, podendo se voltar a ele nestas sessões, caso ainda 
persistam muitas dúvidas na maioria dos alunos.  
• Sessão Colectiva de Expressões 
É um momento de trabalho de uma hora semanal, onde em colectivo se 
desenvolvem actividades de Expressão e Educação Físico–Motora, de Expressão 
e Educação Plástica, de Expressão e Educação Plástica e Expressão e 
Educação Dramática. Algumas destas actividades sustentam alguns projectos 
colectivos.   
• Livros e a leitura 
Consiste num tempo de promoção do gosto pela leitura, onde os alunos se 
propõem apresentar aos colegas livros que leram, com o intuito de os motivar 
para a leitura dos mesmos. O professor, eventualmente, poderá ler livros para a 
turma, onde o objectivo consiste no promover o prazer de ouvir ler histórias e 
estimular alguma reflexão acerca de alguns aspectos textuais presentes nos 
mesmos. 
• Actividades de extensão curricular 
É o tempo dedicado a visitas de estudo, a inquéritos ou entrevistas 
necessários a projectos de estudo que estão em curso; e ainda à 
correspondência escolar. 
 
Tendo sempre por princípio, a participação cooperada dos alunos, é 
necessário que sejam criadas algumas condições materiais de organização e de 
manutenção do espaço na sala de aula, assim definem–se as seguintes áreas: 
• Áreas de apoio geral  
• O armário de material cooperativo, como uma das áreas de apoio, 
serve para se guardar no final de cada dia os três grupos de 
cadernos (trabalho colectivo; escrita; leitura) que os alunos usam e 
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as caixas de materiais que cada grupo de mesas utiliza. No armário 
também se encontram devidamente separadas as folhas (pautadas, 
lisas, rascunho…) que são utilizadas pelos alunos nas mais diversas 
actividades. Na mesma área estão mais alguns materiais de uso 
comum (furador, pionaises, clips, réguas…).  
• Como segunda área, a bancada de ficheiros e os respectivos 
registos que servem de apoio ao Tempo de Estudo Autónomo. Lá 
encontram–se vários conjuntos de fichas auto–correctivas, que têm 
como objectivo o treino e o aprofundamento das três áreas 
nucleares do currículo por parte dos alunos. Depois de utilizadas, os 
alunos registam o número das fichas nos respectivos registos, que 
assim permite não só que cada um perceba o que já realizou, tal 
como permite a todos através de momentos colectivos, a análise do 
trabalho realizado. 
• Os placares de mapas de registo de pilotagem do trabalho curricular 
e de toda a organização e gestão do espaço e materiais são a 
terceira área de apoio geral. Como exemplo de dois mapas 
distintos, realça-se o mapa de registo semanal das 
responsabilidades dos alunos e o mapa mensal de registo da 
produção de textos realizada pelos alunos. 
 
•  Áreas de apoio específico ao Programa 
 
• A área de leitura consiste num espaço com um armário com livros, 
que logo no início do ano são contabilizados e registados pelos 
alunos com o intuito de haver requisição dos mesmos para serem 
lidos também em casa. Neste espaço é conveniente que hajam 
almofadas para que os alunos possam ler mais confortavelmente.  
• A área de escrita e edição é um espaço onde estão computadores 
junto a um placard que serve para afixar os textos que são escritos 
e impressos. É uma área que, para além de servir de apoio à 
construção de colectâneas mensais e livros que a turma produz, 
serve também de apoio aos alunos nas sessões de Trabalho em 
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Projecto, quer para a fase de pesquisa quer para a elaboração dos 
produtos finais.     
• A área de Matemática e Ciências está organizada com alguns 
materiais estruturados de suporte às aprendizagens na Matemática 
e guiões de trabalho de apoio, sobretudo, ao bloco de grandezas e 
medidas. Neste espaço também se encontram materiais para a 
realização de experiências. 
• A área de Expressão Plástica consiste numa área onde estão 
materiais vários (tintas, folhas de tamanho diverso…).  
 
  Devido ao trabalho diferenciado das aprendizagens escolares em 
cooperação, é necessário tornar visível, permanentemente, o percurso de cada 
um dos alunos no âmbito da produção e aprendizagem dos conteúdos e 
desenvolvimento de competências. Assim, a tomada de consciência, a regulação 
do trabalho e o planeamento cooperados (avaliação formadora), característicos 
de uma gestão cooperada do currículo escolar, são sustentados pela utilização 
de um conjunto de mapas de registo colectivo. Sendo eles: os planos anuais 
dos programas com os registos de evolução dos alunos; os mapas de registo de 
utilização dos ficheiros; os mapas de produções de textos e de leitura; os mapas 
de registo de actividades de Matemática; o mapa colectivo das actividades 
previstas e realizadas durante o Tempo de Estudo Autónomo; o mapa de registo 
de parcerias e de apoio do professor no TEA; o mapa colectivo de registo dos 
projectos; o mapa de registo de responsabilidades e o diário de turma. 
  Antes mesmo de descrever um outro meio de pilotagem e de registo de 
planeamento individual que se cruza com os registos colectivos, é de citar 
novamente que “a visibilidade colectiva acrescenta sentido social às 
aprendizagens escolares, transmite segurança e permite consciencializar e 
balizar a história dos percursos de trabalho de cada um, no ambiente de 
solidariedade que sustenta todo o trabalho” (Niza, 1998, p.92).   
  No plano individual de trabalho, para além da parte do estudo autónomo, 
futuramente descrita, também se inscreve todo o restante trabalho: a área da 
tarefa assumida nessa semana; a área de registo do trabalho em Projectos; a 
área de registo de participação na apresentação de produções; a área de registo 
do trabalho colectivo e consequente participação. Todas as áreas tem um espaço 
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para o registo da auto–avaliação e outro para avaliação dos colegas e professor. 
Por outras palavras, este plano reflecte todo o percurso de trabalho assumido e 
vivido por cada um dos alunos em todos os momentos de trabalho. 
  Durante o trabalho de estudo autónomo, à medida que as crianças vão 
realizando determinadas actividades, tais como produção de textos, vão 
igualmente marcando nos registos colectivos existentes. Depois, quer através de 
momentos pontuais de balanço quer através do Conselho Semanal de 
Cooperação, a avaliação formativa em cooperação assume o seu principal 
espaço. Sendo de citar mais uma vez, que a avaliação formativa em cooperação, 
decorre daquilo a que Perrenoud (1991) “chamou uma observação formativa que 
guia (pilota), controla e regula, com a participação directa dos alunos e do 
professor, de forma sustentada, o desenvolvimento do trabalho de aprendizagem 
suscitado pelos programas curriculares, pelos alunos, pelo professor ou por 
outros colaboradores da turma” (citado por Niza, 1998, p. 94). 
 Por fim, resta ainda realçar o importante papel dos ficheiros auto–
correctivos no desenvolvimento da autonomia dos alunos durante o TEA. Já que 
permite que os próprios alunos verifiquem o que realizaram, enquanto o professor 
fica com mais tempo e não é interrompido para apoiar os alunos que apresentem 
dificuldades escolares várias. 
 
2. Os sujeitos participantes 
 
 No presente estudo participaram 5 professores, como formandos de um 
Projecto de Investigação–acção de aprofundamento do modelo pedagógico do 
MEM no 1.º Ciclo. 
 Apresentamos de seguida, de forma sucinta, a situação profissional de 
cada um dos participantes, sendo cada um deles designado por uma sigla por 
motivos de confidencialidade: 
• P1– Professora do Ensino Básico do Quadro de Zona Pedagógico, 
variante de Português/Francês, com nove anos de serviço. Os três 
primeiros anos de docência leccionou no ensino particular. Tomou 
contacto e participou na formação do MEM dois anos antes da 
realização deste projecto, participando na oficina de iniciação ao 
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modelo e no projecto de formação (fase prévia do estudo) do ano 
transacto. É o terceiro ano que tem a mesma turma.    
• P2– Professora do Ensino Básico do Quadro de Zona Pedagógico, 
variante de Matemática/Ciências, com sete anos de serviço. 
Trabalhou sempre no ensino público. Tomou contacto e participou 
na formação do MEM dois anos antes da realização deste projecto, 
participando na oficina de iniciação ao modelo e no projecto de 
formação (fase prévia do estudo) do ano transacto. É o terceiro ano 
que tem a mesma turma.      
• P3– Professora do Ensino Básico do 1.º Ciclo do Quadro de Zona 
Pedagógico, com 5 anos de serviço. O primeiro ano de docência 
leccionou no ensino particular. É o terceiro ano que tem a mesma 
turma, apesar desta ter recebido vários alunos repetentes de outras 
turmas, a maioria deles com necessidades educativas especiais e 
com um passado escolar bastante atribulado. Desde a faculdade 
que tem contacto com a formação do MEM e enquanto docente 
sempre aplicou o modelo pedagógico do dito movimento.  
• P4– Professora do Ensino Básico do 1.º Ciclo em regime de 
contrato, com seis anos de serviço, apesar de ter concluído o curso 
em 1987. Trabalhou sempre no ensino público. Participou, sem se 
submeter a acreditação, no projecto de formação (fase prévia do 
estudo) do ano transacto. Tomou contacto e participou na formação 
do MEM desde o início do seu percurso profissional. Participou no 
projecto de formação (fase prévia do estudo) do ano transacto. É o 
primeiro ano que tem a turma que lecciona durante o projecto de IA, 
estando a fazer uma substituição por baixa de gravidez do professor 
titular da turma.   
• P5– Professor do Ensino Básico do 1.º Ciclo em regime de contrato, 
com seis anos de serviço. Trabalhou sempre no ensino público. 
Tomou contacto e participou na formação do MEM desde o início do 
seu percurso profissional. Participou, igualmente, no projecto de 
formação (fase prévia do estudo) do ano transacto. É o primeiro ano 
que tem a turma que lecciona, onde realiza o projecto de IA. 
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CAPÍTULO V – Descritivo da formação 
 
Como dispositivo central da autoformação cooperada no Movimento da 
Escola Moderna, o trabalho de formação por projectos, no âmbito de grupos de 
trabalho cooperativo que se organizam nos vários núcleos regionais, assume–se 
como a unidade principal de formação. Com o intuito de todo o trabalho visar o 
permanente aperfeiçoamento do modelo pedagógico, o apoio às práticas 
profissionais e o aprofundamento teórico no campo das Ciências da Educação 
são a sustentação de todo o trabalho realizado. Regulamentado nos estatutos 
associativos do Movimento, os grupos de trabalho cooperativo têm como principal 
objectivo: 
 A formação permanente dos sócios, através da avaliação e planificação 
das práticas de intervenção escolar (função técnico–pedagógica); da construção 
e partilha de instrumentos de trabalho pedagógico (função instrumental) e o 
aprofundamento teórico das práticas e partilha de documentos de investigação 
(função científica) (artigo 32) 
 
 É importante ter uma perspectiva ampla do processo formativo que  é 
objecto da presente investigação. Este decorreu com um mesmo grupo de 
professores (embora com algumas pequenas alterações) ao longo de dois anos e 
confluiu no sentido de um maior aprofundamento e sistematicidade de 
Investigação–acção do 1.º para o 2.º ano. É sobre este 2.º ano que recaiu o 
estudo. 
 Após o 1.º ano de formação e logo no início do 2.º ano, foi possível ter uma 
imagem colectiva das perspectivas e das práticas, segundo o ponto de vista dos 
professores. Em entrevista de grupo foi possível perceber, ainda, a sua avaliação 
do processo formativo e clarificar orientações para o seu desenvolvimento, num 
2.º ano, aprofundado no sentido de uma modalidade mais consequente de IA. 
 A conjugação de dados recolhidos no início e no fim do 2.º ano, através de 
entrevistas e de análise documental permite perceber como evoluíram as 
perspectivas e práticas, segundo o ponto de vista dos professores.           
 
1. 2007/2008, Projecto de Formação – (Fase prévia) 
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 Em Janeiro de 2008, no âmbito da formação acreditada do Movimento da 
Escola Moderna, iniciou–se um Projecto de Formação de Aprofundamento do 
Modelo Pedagógico do Movimento da Escola Moderna no 1º Ciclo. Inscreveram–
se seis formandos, tendo um deles acompanhado desde o início até ao término 
da formação, apesar de não se ter inscrito e entregue o respectivo portfolio de 
formação. Esta formanda inscreveu–se e frequentou até ao final o Projecto de 
Investigação no ano seguinte.  
Esta acção de formação destinou–se a professores do 1º Ciclo, sócios do 
Movimento da Escola Moderna que já tinham frequentado a Oficina de Iniciação 
ao Modelo do MEM e que desejavam aprofundar e reflectir, a partir das práticas, 
o modelo de pedagogia escolar da Escola Moderna Portuguesa. Todos eles 
estavam a leccionar em escolas públicas e, apesar de já todos terem frequentado 
Oficinas de Iniciação anteriormente, existiam grandes diferenças ao nível do grau 
de implementação do modelo pedagógico. 
Em termos designativos, tratou–se de um trabalho de aprofundamento 
desenvolvido por um grupo de professores, supervisionado por um formador 
(também professor do 1.º Ciclo), acompanhado por um especialista e centrado na 
realidade educativa da vida escolar das turmas dos mesmos. Como projecto de 
trabalho de apoio às práticas profissionais e aprofundamento teórico no âmbito 
das Ciências da Educação, visou–se igualmente a autoformação cooperada 
permanente dos proponentes em causa, visto ser esta a característica central da 
associação de profissionais da educação em que se desenvolveu esta acção.  
 Este projecto teve a duração de 11 sessões, somando no total 25 horas 
presenciais de formação e 50 não presenciais de trabalho autónomo.  
 Em relação às expectativas descritas pelos formandos na primeira sessão 
de formação, assim se resumiram: Encontrar respostas às dificuldades sentidas; 
Aprofundar a instituição do modelo (criar estratégias que o tornem mais eficaz, 
aplicar todos os tempos e instrumentos do modelo, desenvolver o que se adquiriu 
na oficina); Melhorar a prática (maior diferenciação para chegar a todos os 
alunos, dar sentido ao trabalho, implementar novas estratégias); 
Desenvolvimento pessoal e profissional (sentido crítico, gestão da profissão, 
melhorar a auto–avaliação e reflexão sobre a acção pedagógica); Conhecer os 
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princípios orientadores e a justificação teórica do modelo; Maior 
operacionalização das listas de verificação; Aperfeiçoar o Trabalho de Projecto.  
Tendo em conta as necessidades evidenciadas, traçou–se um plano de 
projecto (vd. anexo 1) com as linhas orientadoras de todo o trabalho a realizar.  
 De realçar, desde logo, que dado a intencionalidade de cada um em se 
querer formar com os outros (auto–formação cooperada), a verbalização das 
necessidades e os respectivos consensos acerca do que aprofundar, foi 
ocorrendo naturalmente durante toda a formação, à medida que se foi reflectindo 
sobre a prática. Não fosse este um projecto em que a implicação do formando em 
todas as fases do processo de formação reflectisse tamanha importância em tudo 
o resto. Assim sendo, num clima permanentemente de negociação, os conteúdos 
aprofundados ao longo das sessões foram os seguintes: 
 




Tempo de Estudo Autónomo 4 momentos 
 
Plano Individual de Trabalho 3 momentos 
 
Regulação da acção (gestão, critérios de avaliação, 
regulação, instrumentos, portfolio) 
3 momentos 
Listas de Verificação 2 momentos 
 
Conselho de Cooperação Educativa 2 momentos 
 
Projecto Curricular de Turma 1 momento 
 
 
 Em termos de estratégias de formação, o grupo definia de antemão o que 
aprofundar e através do preenchimento de planos temáticos (vd. anexo 2), 
sendo que o compromisso das mudanças a realizar ocorria por escrito. Assim, o 
referido plano estava organizado de forma a que cada formando no início da 
abordagem de cada módulo de actividade do modelo pedagógico, descrevesse 
minuciosamente as representações e o modo de organização que tinha, as 
dificuldades e questões e, sobretudo, as mudanças a realizar. Isto é, a descrição 
da situação real e a definição da situação desejada. Posteriormente, no final da 
abordagem de cada módulo de actividade ou até posteriormente a esse momento 
(dependia do tempo necessário às alterações terem o efeito desejado), cada 
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formando escrevia uma reflexão acerca das mudanças que tinha conseguido 
alcançar. 
Durante as sessões relatavam–se as formas de organização dos diferentes 
tempos de trabalho e às questões e dúvidas colocadas, apresentavam–se 
sugestões e estratégias para um maior aprofundamento do modelo pedagógico.  
Tudo isto, sem esquecer a mediação do formador e as vantagens desta 
operação ocorrer num ambiente com forte cariz cooperativo, em que todos 
estavam interessados em se formar e a ajudar a formar os outros. Para além 
desse instrumento, rotativamente, em cada sessão havia um ou dois formandos 
responsáveis por elaborar uma acta, onde figurava o essencial da discussão e 
que servia igualmente como outra fonte de registo do conhecimento produzido 
em cooperação. 
 Sensivelmente a meio da formação, como é habitual nesta associação de 
professores e profissionais da educação, realizou–se um momento de análise 
sobre o processo de formação da acção, onde as conclusões ficaram registadas 
numa ficha de pilotagem definida para o efeito (vd. anexo 3). Porém, 
independentemente desse momento institucional, deveras importante para a 
regulação de toda a formação da referida associação, no seio dos formandos já 
se sentia uma desmotivação demasiado evidente. E, todos, em comum acordo, já 
tinham sentido necessidade de se parar e reflectir seriamente sobre o rumo de 
todo o processo formativo decorrido até então. Assim, perante a crítica de falta de 
objectividade que as sessões estavam a ter, a par do demasiado tempo gasto 
com alguns módulos de actividade do modelo que os formandos com menos 
dificuldades referiam, todos destacavam as diferenças entre os formandos quanto 
ao grau de implementação do modelo como um forte obstáculo. Na verdade, aqui 
já eram visíveis as falhas no dispositivo de formação para lidar com as naturais 
diferenças de cada um dos formandos. Contudo, mais uma vez em cooperação, 
decidiram–se tomar algumas medidas importantes:  
• Apoio tutorial fora das sessões de formação a alguns formandos que 
apresentavam ainda dificuldades difíceis de ultrapassar; 
• Maior objectividade nas sessões, mais concretamente através da 
definição de objectivos para cada sessão, tendo sempre como ponto de 
partida as dificuldades concretas dos formandos. No final das sessões 
os formandos definiam o que se comprometiam a mudar; 
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• Periodicidade mais regular das sessões e maior assiduidade dos 
formandos, tendo em conta alguns formandos apresentaram um 
número considerável de faltas e as sessões serem demasiado 
espaçadas. 
 
A partir deste momento foi notória a evolução alcançada, sendo de 
destacar a maior união de grupo que também se vivenciou.  
No final da formação, a partir da avaliação final dos formandos e do 
formador realizada através do diálogo conjunto e de questionários, interessa, 
igualmente, referir uma série de conclusões tomadas.  
Em primeiro lugar, e sem querer repetir os aspectos do processo formativo 
que já foram referidos como pontos críticos, com o intuito de se contribuir para 
uma maior objectividade das sessões, todos concordaram em futuramente se 
utilizar uma lista de verificação com as competências e conteúdos a desenvolver 
na formação. Numa perspectiva isomórfica da formação e com a importância da 
partilha de critérios de avaliação desde cedo, a inclusão das referidas listas 
passaria a ser uma mais valia, não só para se lidar melhor com os vários níveis 
de implementação do modelo como para permitir que todos tivessem na “mão” as 
competências que teriam que se apropriar para atingir os objectivos desejados. 
Aliás, nas últimas sessões de formação o formador apresentou um esboço da tal 
lista que, através dos comentários dos formandos, foi enriquecida e alargada, 
originando as listas de verificação finais (vd. anexo 4) que foram utilizadas no 
Projecto de Investigação–acção do ano seguinte. Ainda a propósito de 
instrumentos de pilotagem da formação, também se concluiu que os planos 
temáticos deveriam ter sido mais reflectidos para que os prazos dos 
compromissos assumidos fossem atingidos. Contudo, a simples utilização dos 
planos temáticos no início da abordagem de cada tema, permitiu que cada 
formando definisse como já se organizava, quais as dificuldades e dúvidas que 
tinha e o que pretendia alterar/instituir na sua prática. Após nas sessões se terem 
abordado esses temas, as respectivas reflexões ajudaram a pensar sobre o que é 
que afinal tinham mudado. Isto é, esta estrutura permitiu a cada um que definisse 
o que já se fazia, o que se pensava fazer e o que na realidade acabou por ser 
realizado, tendo sempre como referência os textos teóricos e os princípios 
orientadores do modelo.  
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A escrita dos diários profissionais de formação também teve pouca 
regularidade, o que empobreceu a partilha, tal e qual como os produtos culturais 
dos alunos e os instrumentos de pilotagem utilizados na turma que também 
pouco se divulgaram nas sessões de formação.  
A propósito da estrutura das sessões, sugeriu–se para o ano seguinte a 
inclusão de um tempo inicial mais informal de partilha de acontecimentos 
escolares, bem como tempos definidos para a discussão dos textos lidos 
autonomamente e tempos para a discussão dos planos temáticos e consequente 
reflexões. Para além disso, concluiu–se também da utilidade em haver momentos 
que os formandos trouxessem as partes do portfolio individual já construídas, 
com o objectivo de se reflectir com a antecedência necessária do modo como o 
elaborar e completar. Ou seja, numa perspectiva de construção cooperada e 
processual do mesmo, ao contrário do que acabou por acontecer neste projecto, 
já que todos os formandos entregaram o portfolio após o termino das sessões de 
formação, o que inviabilizou qualquer enriquecimento derivado de uma partilha 
anterior à entrega final. Por outro lado, como se partilharam desde cedo os 
critérios de avaliação com as respectivas ponderações para a acreditação a 
atribuir (vd. anexo 5), e sendo três dos critérios relacionados com a qualidade do 
portfolio a apresentar, mais vantajoso então teria sido tal partilha.  
 Um formando sugeriu ainda a troca de instrumentos (via internet) e outro 
referiu o cumprimento do compromisso, no qual os formandos ao frequentarem 
um projecto desta natureza, devem aplicar a totalidade do modelo pedagógico. 
Acerca dos conteúdos reflectidos na formação, apenas um dos cinco 
Módulos de Actividade do Modelo Pedagógico não foi aprofundado, o Tempo de 
Comunicação do professor, ou seja, as sessões colectivas de trabalho 
(Matemática, Revisão de Texto…). Contudo, após a avaliação final, verificou–se 
que havia ainda necessidade, tendo em conta as dificuldades ainda patentes na 
práticas dos formandos, de continuar a aprofundar o Tempo de Estudo Autónomo 
e o Trabalho em Projecto. Apesar de ter sido o Módulo de Actividade onde se 
gastou mais tempo a reflectir, o Conselho de Cooperação, foi o tema do modelo 
que mais necessidade os formandos sentiram que tinha que ser aprofundado. 
 Por último, para se compreender melhor as mudanças nas aprendizagens 
curriculares e na socialização dos alunos, concluiu–se ser importante a aplicação 
por parte dos formandos, de técnicas de análise e tratamento de dados para que 
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as conclusões a registar tivessem maior validade. Nesta perspectiva, com um 
aumento de sessões, haveria a possibilidade dum maior acompanhamento e 
supervisão do projecto. Assim, os planos temáticos, reflexões escritas várias, os 
diários profissionais de formação, a recolha e o tratamento de dados, os critérios 
de avaliação e, portanto todas os componentes do processo formativo teriam 
espaço para uma verdadeira regulação cooperada. 
De destacar ainda, o facto de que quatro dos formandos apresentaram 
comunicações no Congresso anual do MEM no final desse ano lectivo, validando 
e pondo à discussão todo o conhecimento produzido na formação em causa. 
 
2. 2008/2009, Projecto de Investigação–acção  
 
O Projecto de Investigação–acção de Aprofundamento do Modelo 
Pedagógico do MEM no 1º Ciclo iniciou–se em 28 de Outubro de 2008 com a 
participação de 5 formandos. Teve a duração de 25 sessões, somando no total 
72 horas presenciais de formação e 50 não presenciais de trabalho autónomo.  
Do projecto do ano anterior saíram duas formandas inscrevendo–se, no 
entanto, uma formanda que no ano transacto tinha apenas participado sem se 
inscrever e sem ter sido submetida a qualquer acreditação.   
Teve como principal objectivo o aprofundamento do modelo pedagógico 
do Movimento da Escola Moderna no 1º Ciclo através de um processo de 
Investigação–acção mais incisivo e sistemático do que no ano anterior. Para além 
disso, a instituição do isomorfismo pedagógico permitiria a todos os formandos 
experienciar os princípios, instrumentos, tempos e estratégias de trabalho que os 
seus alunos experimentavam no dia-a-dia escolar. Assim, através da 
cooresponsabilização de todos na gestão do planeamento e avaliação das 
actividades, isto é, envolvidos no seu processo de ensino–aprendizagem, a 
responsabilidade, a participação, a cooperação e a autonomia eram 
competências que se desejavam alcançar. 
Ao longo das 25 sessões de formação, e a partir do levantamento das 
expectativas e necessidades de domínio e problematização relativamente aos 
Módulos de Actividade do modelo efectuado no início da formação, a constituição 
do plano de projecto (vd. anexo 6) realizou–se, tendo sido abordados os 
seguintes conteúdos: A Organização e Gestão do Espaço e Materiais; O 
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Conselho de Cooperação; O Tempo de Estudo Autónomo. Sendo então de 
destacar que (tendo em conta as necessidades ainda sentidas pelos formandos 
no final da formação, apesar de não se ter reflectido formalmente), diminuíram as 
necessidades sentidas de um domínio mais aprofundado ao nível do Trabalho em 
Projecto. Por outro lado, por não ter sido alvo de trabalho na formação, dado que 
os módulos de actividade investigados ocuparam mais sessões do que as 
perspectivadas, o Tempo de Comunicação do Professor nas sessões colectivas 
de trabalho continuou a ser um Módulo de Actividade a necessitar de ser 
aprofundado. Ainda a propósito dos Módulos de Actividade do modelo 
aprofundados, comparativamente ao Projecto de aprofundamento do modelo 
pedagógico do MEM realizado no ano lectivo de 2007/2008, neste ano foram 
apenas abordados formalmente 3 módulos, contudo, apesar disso, todos 
concluíram várias vezes que a profundidade empregue foi superior, o que na 
verdade trouxe resultados mais substanciais.  
 Antes de se descreverem todas as estratégias e instrumentos de pilotagem 
da formação utilizadas, é de todo relevante referir a importância da investigação 
que o formador desenvolveu paralelamente, no aprofundamento da tomada de 
consciência dos formandos, acerca das perspectivas que tinham inicialmente 
sobre os seus percursos e o processo formativo relativo ao projecto de formação 
do ano anterior. Daí, que o primeiro passo a ser dado foi o de realizar uma 
entrevista de grupo, antes deste 2.º ano de projecto iniciar. Em simultâneo, os 
formandos também tiveram acesso a uma análise realizada pelo formador aos 
portfolios individuais do projecto de formação do ano anterior. 
 Após estes passos, discutiu–se com os formandos os objectivos, os 
instrumentos, a avaliação e as estratégias da formação que se queriam instituir, 
no sentido de se clarificarem dúvidas e tornar visível o “contrato” a estabelecer 
entre todos. Sendo a cooperação o princípio–chave deste projecto, cedo se quis 
aprofundar o compromisso de que o sucesso de um seria o sucesso de todos. 
Assim, foram as listas de verificação da formação, já referidas e apresentadas em 
anexo, que em primeiro lugar foram apresentadas e discutidas. 
Nas sessões seguintes entrou–se em contacto com a utilização da 
plataforma moodle e aprofundou–se teoricamente o conceito de Investigação–
acção, tendo noção, contudo, de que mais tempo se teria que gastar com a 
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aprendizagem do uso da plataforma em causa e com a estratégia seleccionada 
para se formarem.   
Com o objectivo de partilhar as responsabilidades da gestão da formação 
com os formandos, de forma rotativa, a escrita das actas de cada sessão e a 
animação da plataforma moodle foram tarefas assumidas por todos ao longo do 
ano. 
Como cada formando apresentava naturalmente necessidades diferentes, 
apesar de investigarem todos o mesmo tema, cada uma tinha um plano 
individual de trabalho de formação (vd. anexo 7) que preencheu também logo 
nas primeiras sessões. Quer o preenchimento quer toda a regulação do mesmo, 
foi acontecendo durante as sessões, tendo em conta que para se atingir o 
objectivo de qualquer instrumento de pilotagem, urgia regularmente discuti–lo em 
grupo, para que o sentido do mesmo não se perdesse e as mudanças fossem 
realmente alcançadas. O próprio, tal como também outros instrumentos, foi–se 
alterando de acordo com as necessidades, para que ajudasse os formandos a 
regular o seu percurso individual na formação. De destacar, que o plano estava 
organizado com os seguintes espaços: identificação do formando e data de 
vigência do plano; descrição dos conteúdos e competências da formação 
dominados e por dominar; descrição do módulo de actividade a investigar e 
respectiva avaliação; as actividades a realizar com os alunos e a respectiva 
avaliação; as técnicas de recolha e de análise de dados utilizadas e a respectiva 
avaliação; as leituras e os textos a produzir sobre o módulo em causa e a 
respectiva avaliação; as parcerias realizadas e a respectiva avaliação; os 
assuntos e os produtos comunicados no tempo inicial de partilha e a respectiva 
avaliação; a auto–avaliação geral de todo o trabalho realizado pelo formando; os 
comentários e sugestões dos colegas e do formador. De referir que o primeiro 
plano foi utilizado até ao final da investigação sobre a Organização e Gestão do 
Espaço e dos Materiais, enquanto que o segundo PIT, consequentemente, a sua 
utilização ocorreu até ao final da investigação dos dois Módulos de Actividade do 
modelo através  da estratégia de formação de Trabalho de Projecto. 
 Acerca da forma como se organizou o tempo nas sessões de formação, 
no início de cada sessão havia sempre um tempo de partilha. Rotativamente de 
uma sessão para a outra, os formandos inscreviam-se e relatavam 
acontecimentos ocorridos na escola com colegas ou com os alunos, para além de 
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este ser um dos momentos em que também se iria dando conta dos avanços e 
retrocessos do ciclo de Investigação-acção. Inclusivamente, os formandos 
poderiam apresentar algum livro que achassem interessante e também, por 
exemplo, ler excertos dos diários profissionais de formação. Definia–se sobretudo 
como um momento de partilha de avanços, recuos, emoções e de união entre 
todos.  
Na investigação do primeiro tema: A Organização e Gestão do Espaço e 
Materiais, todos os formandos acharam importante aprofundar esta temática em 
colectivo, sendo utilizadas sensivelmente cerca de 6 sessões para este fim. De 
destacar, também, a importância de grande parte destas sessões terem ocorrido 
nas salas de alguns formandos, o que permitiu perceber no contexto real as 
dificuldades ou limitações que cada um sentia e, consequentemente, quais as 
estratégias sugeridas por todos para as ultrapassar.    
Em termos de pontos de discussão desta temática é de todo importante 
destacar os seguintes: agenda semanal; registo das responsabilidades; áreas de 
apoio geral; áreas de apoio específico ao programa; armário de material 
cooperativo. 
Para as mudanças ocorrerem neste módulo, foi deveras importante a 
utilização por cada formando de um plano temático (instrumento já utilizado no 
projecto do ano lectivo anterior) que, apesar de ter a mesma estrutura do ano 
anterior, facilitou que os resultados fossem mais evidentes e rápidos. Para tal 
acontecer, vários factores contribuíram. Desde logo, o preenchimento das 
dificuldades e das estratégias ter ocorrido nas sessões de formação com a ajuda 
de todos, permitiu que se traçasse um plano ao alcance das possibilidades de 
cada formando. As sessões de formação realizadas nas salas de aula, tal como a 
discussão das leituras e os respectivos textos produzidos sobre as mesmas nas 
sessões, permitiram também que os avanços fossem mais notórios, sendo, 
indiscutivelmente, o espaço dado à partilha um dos factores fundamentais para o 
sucesso.  
De referir ainda, o facto de um modelo pedagógico não ser algo rígido, 
apesar da base filosófica subjacente, e de toda a importância deste processo de 
Investigação–acção no desenvolvimento do modelo do MEM. Por outras 
palavras, não se tratava de prescrever um método, mas sim de aprofundar e 
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problematizar um modelo pedagógico que tem vindo a ser construído há mais de 
40 anos. 
Sendo este um Projecto de Investigação–acção, o ciclo de: planificação–
acção–observação–reflexão foi sendo sustentado, por um conjunto de 
instrumentos de pilotagem (tais como os planos temáticos, os diários 
profissionais, entre outros), que permitiram facilitar a descrição e a reflexão 
através da escrita. Aliás, ainda não referido, os próprios diários profissionais 
redigidos individualmente, como ferramentas fulcrais de investigação, tiveram 
também um papel importante na sustentação do referido ciclo. Para além da 
recolha de dados, a análise dos mesmos também permitiu que se chegassem a 
conclusões muito interessantes e que os problemas fossem resolvidos 
eficazmente. É de realçar o facto de, mais uma vez, a importância de se ter dado 
espaço para que os próprios diários tivessem sido lidos nas sessões, com a 
interacção de todos, permitindo não só, a detecção dos avanços e novas 
dificuldades que os formandos iam sentindo, como fazer os ajustes necessários e 
alimentar o ciclo dinâmico de investigação em que estavam envolvidos. Por outro 
lado, através desta partilha e dos comentários de todos, a sua escrita ia evoluindo 
e, sobretudo, promovia–se, mais uma vez, o sentido social da escrita, factor 
importantíssimo para que a motivação de escrever não fosse quebrada. Nas 
primeiras sessões e a pedido de todos, foram lidos e discutidos dois artigos sobre 
os diários profissionais de formação, para além da análise que se realizou a 
vários tipos de diários de outros professores. O intuito foi o dos formandos se 
confrontarem com os vários estilos de escrita e reflectirem sobre os vários 
objectivos que um diário profissional pode ter. 
Directamente a ver com a escrita e partilha dos diários e respectivos 
comentários, a utilização da plataforma moodle (vd. anexo 8) como instrumento 
importante de suporte da partilha e de armazenamento de todo o trabalho 
produzido e utilizado por todos, foi igualmente imprescindível. Sendo importante 
de referir os vários tópicos de organização que esta possuiu, para que se 
compreenda onde eram colocados todos os produtos e instrumentos da 
formação:  
• Plano da Formação, Planificação  e Avaliação das sessões, 
organogramas...; 
• Actas da formação; 
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• Diários profissionais individuais; 
• Instrumentos de pilotagem da formação; 
• Reflexões escritas, Planos temáticos e Planos Individuais de Trabalho...;  
• Instrumentos de pilotagem das turmas; 
• Ficheiros de treino e apoio ao estudo; 
• Textos, artigos analisados e outros documentos para partilha; 
• Portfolios individuais (fichas de leitura, reflexões...); 
• Recolha e análise de dados. 
 
Mais do que um “dossier interactivo” onde todos podiam recorrer para 
depositar e retirar o que precisavam, era mais um meio de comunicação sempre 
acessível que pretendíamos desenvolver para promovermos a cooperação e a 
participação de todos na concretização dos objectivos a que nos tínhamos 
proposto. Isto é, ao se combinar que tudo seria colocado na plataforma, o 
compromisso social possibilitaria que os prazos a cumprir fossem satisfeitos. 
Contudo, apesar de toda a interacção que a plataforma permitia, também cedo 
percebemos que era a partilha real nas sessões de formação que contribuía 
efectivamente para que, por exemplo, os diários de formação contribuíssem 
melhor para o processo cíclico de Investigação–acção. Na verdade, nunca 
esperámos que uma interacção virtual substituísse a dinâmica e as vantagens de 
que uma comunicação real possibilita num grupo de formação que se deseja 
auto–formar em cooperação. O simples facto de comunicar ao outro em tempo 
real o que se produziu, para além da riqueza dos comentários e questões logo 
recebidas, proporciona desde logo uma aprendizagem significativa. Ou seja, o 
facto de existir uma discussão a partir de algo apresentado, permite que o 
conhecimento se construa e reconstrua numa autêntica comunidade de 
aprendizagem. 
Um outro instrumento de pilotagem da formação utilizado por todos foi o do 
registo de planificação e avaliação das sessões (vd. anexo 9), em que, a partir 
de um balanço final em cada sessão, o formador elaborava o plano da sessão 
seguinte e colocava–o na plataforma para que todos tivessem acesso a ele antes 
dessa sessão. Contudo, num projecto desta natureza a planificação era sempre 
flexível de acordo com as necessidades do grupo. Este registo estava organizado 
- 94 - 
 
com duas colunas, uma em que se registava a data, o número da sessão e o que 
estava programado realizar, noutra coluna, cada um escrevia a avaliação da 
sessão para que houvesse mais um registo escrito de opinião sobre o que tinha 
acontecido. Nalgumas sessões, sobretudo as primeiras, a leitura das avaliações 
das sessões anteriores era um ponto da ordem de trabalho com o intuito de se 
regular as actividades a realizar nas sessões seguintes, para além de que essa 
partilha permitiria compreender os vários tipos de avaliações que se podiam 
escrever nesse registo. 
Com características idênticas ao instrumento atrás descrito, as actas 
também permitiram que ficassem registadas, tal como no ano anterior, as 
conclusões de cada sessão, sendo neste 2.º ano, tal como os outros 
instrumentos, colocadas na plataforma moodle por ordem cronológica. Cada 
sessão tinha início com a leitura da acta anterior, para que não só fosse 
confirmado a veracidade do que se tinha passado, como também, caso fosse 
necessário, alterar a ordem de trabalhos da sessão. 
Quando se está num projecto em que se quer melhorar a prática 
investigando–a, naturalmente que o apoio teórico é imprescindível, desta feita e, 
ao contrário do ano anterior, a maioria dos textos seleccionados foram lidos e 
discutidos nas sessões de formação, o que se tornou mais proveitoso para cada 
um. Para além disso, a produção de um texto individual a propósito de cada 
leitura realizada foi também muito importante, já que possibilitou aos formandos 
se apropriarem de forma mais consolidada das ideias neles contidos. O facto da 
grande parte desses textos serem igualmente apresentados e discutidos nas 
sessões de formação, permitiu não só que todos enriquecessem com várias 
visões sobre a mesma temática como, principalmente, permitiu, mais uma vez, 
atribuir maior sentido social à escrita. Por outras palavras, os formandos ao terem 
que apresentar os textos produzidos nas sessões de formação, num clima de 
cooperação onde se valorizavam as produções, independentemente da sua 
qualidade, as barreiras que habitualmente se levantavam e que faziam com que 
se evitasse escrever, foram francamente diminuídas. De destacar ainda os temas 
dos artigos analisados: 
• Desenvolvimento profissional através da investigação; 
• Diários profissionais; 
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• A organização Social do trabalho de aprendizagem no 1º ciclo do ensino 
básico; 
• Os portfolios reflexivos; 
• O valor regulador, formativo e formador da avaliação das aprendizagens. 
 
Num projecto de formação em que o isomorfismo assumia real 
importância, um momento–chave de toda a regulação do trabalho foi o Conselho 
de Cooperação. Este consistia num tempo por excelência, em que juntos 
planeávamos, regulávamos e avaliávamos, sendo de referir as seguintes 
actividades lá realizadas: 
• Planeamento das actividades a desenvolver nas sessões; 
• Avaliação dos conteúdos e competências da formação através do 
preenchimento das listas de verificação da formação; 
• Planeamento e avaliação do Plano Individual de Trabalho da Formação; 
• Avaliação das tarefas dos formandos na formação; 
• Leitura e discussão do diário colectivo da formação (vd. anexo 10); 
 
Sobre o diário colectivo da formação, este estava organizado com três 
colunas: gostei; não gostei; proponho. Estava sempre visível nas sessões de 
formação e servia como mais um meio, desta feita de registo, onde os formandos 
registavam as suas opiniões e ou propostas para serem discutidas nos momentos 
de Conselho.    
Apesar da dimensão holística deste projecto, sensivelmente a meio da 
formação, um dos formandos sugeriu que, tendo em conta a quantidade de 
instrumentos de pilotagem utilizados e toda a nova dinâmica instituída, urgia fazer 
um ponto de situação para que cada um percebesse como é que se estava a 
situar neste novo processo de formação. Assim, cada formando e o formador 
fizeram um organograma, (vd. anexo 11) que posteriormente apresentaram, 
compreendendo–se então qual a percepção que havia sobre os processos e os 
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Figura 2 – Organograma construído pelo formador 
 
Aproveitando este importante balanço da formação, preencheu–se 
igualmente uma ficha de pilotagem da formação (vd. anexo 12), actividade 
habitual na associação de professores que acredita esta formação, em que se 
percebeu que devido à regulação necessária para atribuir sentido aos inúmeros 
instrumentos de pilotagem utilizados, o número de sessões, mesmo assim, 
continuava a ser pouco para os objectivos a que nos tínhamos proposto.   
Após a investigação do primeiro Módulo de Actividade do modelo, os 
formandos dividiram–se por dois grupos, um para investigar o Tempo de Estudo 
Autónomo e o outro o Conselho de Cooperação. A modalidade de Trabalho de 
Projecto ia ser finalmente vivenciada pelos formandos e, como principal 
instrumento de pilotagem, um plano de projecto (vd. anexo 13) foi utilizado por 
cada grupo. Ao mesmo tempo, um novo PIT da Formação (vd. anexo 14), já com 
algumas reformulações, foi também preenchido. De sublinhar igualmente que, 
para que um trabalho de grupo se defina como projecto, para além do interesse 
de um conjunto de pessoas numa temática a investigar, são os produtos a 
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construir e a forma de os comunicar que tornam válido e credível o conhecimento 
construído em cooperação.   
Definidas as dificuldades e questões para as quais cada grupo queria 
encontrar respostas, depois de, entretanto cada elemento do grupo ter definido 
as suas, em comum definiram–se várias técnicas de recolha e análise de dados 
que, comparativamente ao trabalho colectivo realizado sobre o primeiro Módulo 
(Organização e Gestão do Espaço e dos Materiais), foram mais variadas e 
aprofundadas. Para além dos instrumentos de pilotagem já referidos e dos diários 
profissionais, destacamos as seguintes: 
• Descrição da avaliação dos PITs em Conselho de Cooperação; 
• Observação naturalista à avaliação dos PITs em Conselho de 
Cooperação; 
• Gravação áudio e transcrição da leitura e discussão dos diários de turma; 
• Questionários aos alunos sobre o Tempo de Estudo Autónomo; 
• Análise de conteúdo às gravações, descrições e transcrições. 
 
Em duas das sessões, também foi de todo útil a participação de uma 
docente, sócia do MEM, que, quer no seu mestrado quer no seu doutoramento 
investigou o desenvolvimento sociomoral de uma turma do 1.º Ciclo a partir do 
Conselho de Cooperação. O seu apoio incidiu, sobretudo, na análise e reflexão 
das descrições e transcrições realizados nos Conselhos de Cooperação das 
formandas, o que permitiu ser mais um meio de reorientação do ciclo de 
Investigação–acção.   
Em traços gerais, durante a investigação destes dois Módulos de 
Actividade do modelo, o ciclo atrás referido, decorreu a partir da descrição, 
registo e observação da realidade a modificar. Posteriormente à consequente 
reflexão, em cooperação se realizava a planificação das estratégias a encetar 
para se obter as melhorias desejadas. Neste segundo passo, de lembrar a 
importância das listas de verificação da formação e da literatura lida, na selecção 
das melhores estratégias a implementar. Durante a acção, a observação foi 
ocorrendo e registada preferencialmente nos diários profissionais que, 
paralelamente, iam sendo lidos e comentados por todos. Assim iam ocorrendo  
mudanças e reestruturações da prática num clima de constante reflexão, em que 
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todo este ciclo era alimentado permanentemente. Num clima de constante 
partilha, apesar da exigência da escrita, sempre existiu espaço para o diálogo e 
todo o apoio prestado por todos, que ocorreu nas diferentes fases do ciclo 
investigativo agora descrito.   
Após o final da investigação sobre o Tempo de Estudo Autónomo e a 
investigação sobre o Conselho de Cooperação, os dois grupos apresentaram um 
ao outro e ao formador os seus percursos e conclusões. Mais tarde, no 
Congresso Anual do MEM, cada formando também apresentou uma 
comunicação sobre o trabalho investigativo realizado. No mesmo Congresso, Já 
com a participação do formador e com todos os formandos reunidos, o grupo 
realizou igualmente uma comunicação a descrever todo o processo formativo.  
Sendo os objectivos da formação e os critérios de avaliação discutidos e 
colocados nas “mãos” de todos desde cedo, naturalmente que a construção dos 
portfolios espelhou a autêntica avaliação formadora cooperada que vingou neste 
projecto. Desde a conclusão da investigação do primeiro Módulo de Actividade, 
que praticamente todos foram apresentar nas sessões de formação o que já 
tinham escrito para integrar o portfolio e, entretanto, colocando na plataforma 
moodle. Nessas sessões reinou sempre uma atitude crítica construtiva, que 
permitiu que este importante instrumento fosse sempre progressivamente 
melhorado. Assim, evitou–se que todo o trabalho de escrita do portfolio se 
efectuasse apenas no término da formação, perdendo–se todo o papel formativo 
e regulador que uma gestão assim partilhada permite. 
De destacar ainda a maior partilha de materiais dos alunos e instrumentos 
de pilotagem usados na sala de aula que existiu este ano, a que não foi alheio, 
cremos nós, o facto da plataforma moodle ter sustentado a formação e todo o 
processo investigativo ter possibilitado maior tempo de análise às práticas de sala 
de aula. 
O papel do formador consistiu, de uma forma resumida, num dinamizador 
de todo o processo formativo, estimulando sempre a cooperação e os 
compromissos a assumir e já assumidos, para que todo o processo de 
Investigação–acção desenvolvido possibilitasse o cumprimento dos objectivos 
definidos para a formação. 
Em jeito de conclusão e após toda a avaliação do projecto, pensamos que 
uma diminuição de alguns instrumentos de pilotagem facilitasse a conclusão do 
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projecto para uma data anterior, já que todos os instrumentos exigiram que se 
fizesse uma regulação constante nas sessões de formação, para que se 
atingissem os objectivos para os quais eles foram criados. Apesar do tempo que 
foi necessário, todo o processo de Investigação–acção desenvolvido pautou–se 
por um enorme sucesso, já que os problemas identificados na prática foram 
eficazmente resolvidos e as competências de observação e de análise, de 
questionamento crítico, de reflexão e de autonomia também foram aprofundadas 
pelos formandos com sucesso. Em termos de futuro julgamos que, para além das 
comunicações realizadas pelos formandos relatando todo o processo formativo e 
as aprendizagens alcançadas, e a visibilidade de todos os instrumentos, materiais 
e produções que a plataforma moodle proporcionou, seria igualmente importante 
que cada professor participante escrevesse um artigo. O intuito seria o de tornar 
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CAPÍTULO VI – Apresentação e Discussão dos resultados 
 
1. Estrutura da Apresentação de dados 
 
 Passamos agora a apresentar os resultados decorrentes da análise 
qualitativa das entrevistas, relativos às perspectivas que os formandos têm dos 
módulos de actividade do modelo pedagógico do MEM, bem como  às 
perspectivas acerca do processo formativo gerado e mudanças realizadas e por 
realizar no contexto turma. Com o intuito de compreender as diferenças e 
semelhanças de opinião ocorridas entre o início e o término da formação, e sendo 
as categorias as mesmas nas duas entrevistas (de grupo e individuais), a análise 
seguinte efectuar–se–á tendo como base a comparação entre os dados 
recolhidos na entrevista de grupo e os dados recolhidos nas entrevistas 
individuais. Na análise comparativa de cada categoria tentar-se-á ter não só em 
conta as mudanças detectadas nos e entre os indivíduos, como também as 
mudanças detectadas no conjunto dos indicadores destacados. Os níveis de 
mudança que se acentuam da 1.ª etapa de recolha de dados para a 2.ª etapa 
também serão alvos de análise, com o intuito de também se compreender quais 
as eventuais pistas para o desenvolvimento do modelo pedagógico e o modelo 
de formação do Movimento da Escola Moderna. Tais critérios de análise 
pretendem tornar coerente e sistemática a leitura dos quadros que faremos de 
seguida.   
Paralelamente, também enriqueceremos esta análise com dados retirados 
dos instrumentos de pilotagem da formação e dos portfolios individuais 
construídos pelos formandos. O objectivo será complementar a opinião dos 
formandos, com as reflexões escritas dos mesmos durante as várias etapas do 
processo investigativo desenvolvido no referido projecto de formação. 
 Reforçamos mais uma vez a ideia de que, a análise de dados é o processo 
através do qual o investigador procura organizar e sistematizar o material obtido 
durante a recolha de informação, com o propósito de chegar à sua compreensão.  
 Assim, o resultado da análise de conteúdo das entrevistas dos formandos 
permitiu–nos identificar quatro grandes temas, a saber: 
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 Tema I –   Perspectivas sobre os Módulos de Actividade do  
                            Modelo Pedagógico 
 Tema II –  Processo Formativo 
Tema III –  Mudanças realizadas no Contexto Turma 
 Tema IV – Mudanças a realizar / Dificuldades 
 
 Na globalidade das quatro temáticas foram inferidas 34 categorias para 
tratamento de dados, que apresentamos, e descrevemos seguidamente, pela 
ordem temática, organizado em torno dos temas analisados. Para se tornar mais 
claro todo o processo de análise, apresentar–se–á, por categoria, os indicadores 
respectivos.  
Importa entretanto referir que, a distinção entre o primeiro tema - 
Perspectivas sobre os Módulos de Actividade do Modelo Pedagógico, e o terceiro 
tema - Mudanças realizadas no Contexto Turma, baseia-se no facto de neste 
ultimo apenas ser referido as mudanças realizadas nos Módulos de Actividade do 
modelo, na opinião dos formandos, ao contrário de no primeiro só se referir 
acerca do que os formandos pensam sobre os módulos na generalidade. No 
terceiro tema - Mudanças a realizar / Dificuldades, parte da análise irá se realizar 
tendo em atenção os dados da primeira entrevista e o que foi dito pelos 
formandos nas entrevistas individuais nas mudanças realizadas (Tema II), para 
que se compreenda melhor os níveis de mudança alcançados.  
 A informação obtida foi sujeita a tratamento qualitativo, sendo 
esquematizada através de grelhas de análise, não sendo feita qualquer 
referência quantitativa à frequência com que as representações se apresentam. 
Tal decisão, prende–se com o facto de que, mais do que a frequência de 
unidades de registo, importa compreender as perspectivas que os formandos têm 
de todo o processo formativo e a influência deste na mudança gerada. Deste 
modo, identificam–se nas grelhas analisadas os sujeitos entrevistados. 
 Para permitir uma compreensão das várias etapas do processo de análise, 
apresentam–se em anexo as grelhas com a entrevista de grupo inicial e as 
grelhas com as entrevistas individuais finais. 
  
2. Perspectivas sobre os Módulos de Actividade do Modelo Pedagógico 
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 O tema “Perspectivas sobre os Módulos de Actividade do Modelo 
Pedagógico”, cuja sinopse se apresenta no quadro 2 descreve as perspectivas 
que os entrevistados apresentaram acerca dos vários tempos–chave e 
instrumentos de pilotagem do Modelo Pedagógico do Movimento da Escola 
Moderna. Deste tema emergiram seis categorias, que analisaremos a seguir.  
 
Quadro 2 – Sinopse do Tema Perspectivas sobre os Módulos de Actividade do 
Modelo Pedagógico 
Categorias 
• Organização e Gestão dos Espaços e dos Materiais 
• Trabalho de Projecto 
• Tempo de Estudo Autónomo 
• Conselho de Cooperação Educativa 
• Plano Individual de Trabalho 
• Listas de Verificação 
 
Na categoria Organização e Gestão dos Espaços e dos Materiais, 
apesar deste tema só ter sido alvo de questionamento nas entrevistas individuais 
finais, já que não foi reflectido no primeiro projecto de formação, ao todo foram 
formulados doze indicadores como se podem ver no quadro seguinte. 
 
Quadro 3 – Indicadores das Perspectivas da Organização e Gestão dos Espaços 
e dos Materiais das entrevistas individuais 
Categorias Indicadores Sujeitos 
Organização e 
Gestão dos 
Espaços e dos 
Materiais 
Mudança de perspectiva 
 
P1 
Atribuição de maior importância 
 
P1 
Estudo mais aprofundado para a maior atribuição de 
importância 
P1 
Certeza acerca da mudança de concepção 
 
P2 
Perspectiva de Organização mais alargada, unificadora e 
importante para que tudo funcione melhor 
P2 
Maior responsabilização dos alunos 
 
P2 
Apoio do professor na resolução dos problemas decorrentes da 
responsabilização dos alunos  
P2 
Importância de uma maior organização para a promoção da 
autonomia dos alunos 
P3 
Maior consciência acerca da importância da organização e 
gestão dos espaços e dos materiais 
P4 
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Importância da organização e gestão dos espaços e dos 
materiais na melhoria do TEA e na aprendizagem dos alunos 
P4 
Maior reflexão acerca da área de Expressão Artística 
 
P5 
Organização e gestão do espaço e materiais mais aberta e 
flexível aos problemas decorrentes da participação dos alunos 
P5 
Consciência da naturalidade com que os alunos podem 
participar na gestão do espaço e dos materiais na sala 
P5 
Importância da autonomia e cooperação desenvolvida nos 
alunos a partir de actividades decorrentes de guiões de trabalho 
incluídos nas áreas de apoio à Matemática e Ciências  
P5 
  
 Todos os formandos atribuíram maior importância à Organização e Gestão 
dos Espaços e Materiais como factor primordial, sobretudo, para que outros 
tempos de trabalho tenham mais sucesso, já que a autonomia dos alunos 
também se desenvolveu. P1 traduz tal importância da seguinte forma: “De facto 
em termos de organização e de responsabilização dos alunos. Mudou 
completamente, isso sim”. Como exemplo do sentido mais integrador das 
diferentes componentes do modelo, destacamos o que nos refere o P2: “… vejo 
uma ligação entre todos os momentos e a Organização e a Gestão do Espaço e 
dos Materiais… e no início, via isso tudo mais separado, como só uma parte”. 
Trata–se, sobretudo, de um sentido mais integrador das diferentes componentes 
do modelo pedagógico. Já P3, diz: “Que o facto, a maneira com que nos 
organizamos, mesmo os pequenos pormenores, influencia muito mais, no sentido 
que pode promover mais autonomia, ou não”. 
 A importância da responsabilização dos alunos em todos os aspectos da 
organização e gestão para promover a autonomia e a abertura do professor para 
a resolução dos problemas que daí advém, foi destacada como algo de 
fundamental, como é referido pelo P5: “…que realmente é a partir destes 
problemas que surge a aprendizagem. Então talvez a parte mais importante do 
módulo foi isso. Temos que estar atentos aos problemas, temos que deixá–los 
acontecer”. 
 A propósito de se encarar os problemas e promover soluções, julgamos 
ser também apropriado transcrever um excerto do portfolio individual do P2: 
“Hoje analiso que realmente fugir dos assuntos não nos ajuda a evoluir. Às 
vezes dá-nos algum descanso não pensar neles, mas eles irão continuar lá. Falo 
isto em relação ao armário de material cooperativo. Ele estava lá mas não servia 
o propósito para o qual existe. Após a alteração da distribuição das tarefas houve 
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uma evolução no registo e controlo do material cooperativo pois um dos três 
alunos responsabiliza-se para o contar no início e final do dia”.  
 Em género de síntese, parece–nos que em termos de mudança de 
perspectiva, tendo em conta o grau de importância atribuído, todos os 
professores apresentaram um nível alargado e globalizante. 
.  
Na categoria Trabalho de Projecto, na primeira entrevista formularam–se 
nove indicadores, já nas entrevistas individuais formularam–se catorze 
indicadores. 
 
Quadro 4 – Indicadores das Perspectivas do Trabalho de Projecto da entrevista 
de grupo inicial   
Categorias Indicadores Sujeitos 
Trabalho de 
Projecto 
Mudança de perspectiva em relação ao ano transacto P1 
Indefinição acerca da razão da mudança P1 
Construção do currículo com os alunos facilitada P5 
Envolvimento dos alunos no processo de aprendizagem P5 
Presença constante da Cooperação P5 
Necessidade e dificuldade dos alunos aprenderem a cooperar P5 
Encontro de consensos entre os alunos P5 
Necessidade de bem-estar entre os alunos P5 
Criação de um sentimento de pertença dos alunos a um grupo P5 
 
Quadro 5 – Indicadores das Perspectivas do Trabalho de Projecto das 
entrevistas individuais finais     
Categorias Indicadores Sujeitos 
Trabalho de 
Projecto 
Importância da capacidade de pesquisa por parte dos alunos 
 
P1 
Mudança de perspectiva em relação ao ano passado 
 
P1 
Ajuda do formador 
 
P1 
Atribuição de sentido ao sucesso na implementação do Módulo 
de Actividade 
P1 
Construção de conceitos em conjunto 
 
P2 
Momentos mais complexos que permitem visão mais simples 
 
P2 
Novos aspectos para trabalhar e fazer melhor 
 
P2 
Importância da capacidade de investigação autónoma por parte 
dos alunos 
P3 
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Investigação orientada pelo professor 
 
P3 
Momento importante para a aprendizagem de todos 
 
P3 
A importância da aprendizagem cooperativa 
 
P3 
Resposta a um interesse de um aluno ou grupo de alunos onde 
não haja a obrigatoriedade de ser um tema programático 
P4 
Apoio do professor na construção dos projectos dos alunos 
 
P4 




 A destacar, desde logo, o facto do P1 ter sido aquele que maior mudança 
sentiu nas perspectivas acerca deste Módulo de Actividade no decorrer do último 
ano. Para tal, segundo a própria, foi deveras importante o maior sentido que 
atribuiu a esta actividade para que a conseguisse instituir. Assim refere: 
“Provavelmente por isso é que eu não conseguia fazer com que o Trabalho de 
Projecto avançasse. Começou a ter sentido e por isso, se calhar, conseguimos 
fazê–lo”. 
 Em relação ao P5, as perspectivas bastante evoluídas que revelou sobre 
este Módulo de Actividade logo no início deste projecto (comparativamente aos 
outros formandos) foram ajudar na compreensão, na nossa opinião, porque 
revela posteriormente consciência de apenas um aprofundamento da perspectiva 
que já possuía sobre este módulo. Assim refere: “A nível conceptual não mudou 
muita coisa, mais uma vez consegui aprofundar mais, dar seguimento ao trabalho 
que já tinha começado há dois anos e o ano passado. E este ano consegui, 
desde o início do ano até ao fim trabalhar sistematicamente dessa forma, de uma 
forma organizada e que os alunos rapidamente conseguiram compreender, senti 
que teve bastante sucesso”. O mesmo referiu também o facto de ser importante 
que os projectos surjam dos interesses dos alunos e não da obrigatoriedade dos 
temas serem dos programas curriculares. Tal consideração, pareceu–nos 
importante destacar, já que no seio do movimento é algo que ainda não carece 
de consensualidade. 
 Em termos dos aspectos mais evidentes focados pelos sujeitos, apesar do 
P2, P3 E P4 só tivessem exprimido as suas opiniões na 2.ª etapa de recolha de 
dados, no geral, destacamos três aspectos importantes reveladores de mudança, 
são eles: a importância da cooperação na promoção da aprendizagem de todos; 
a importância da capacidade de pesquisa autónoma dos alunos; a importância do 
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apoio prestado pelo professor. Para cada um dos aspectos, apresentamos um 
excerto do que nos dizem os formandos: P2 “E acho que o mais importante este 
ano foi alguns alunos que andavam meio perdidos, terem percebido que eles 
estavam a estudar aquilo para depois ensinar aos colegas”. ; P3 “Para mim é um 
momento, agora posso dizer que é um momento de investigação por parte dos 
alunos. Agora sinto que três anos depois, porque estou com o grupo há três anos: 
é o grupo que vai descobrir, que organiza o processo todo”. ; P3 “Melhorou 
bastante sim, a partir do momento que nós começámos à segunda–feira quando 
fazemos o plano da semana, passámos a combinar em cada tempo de projecto 
quem é que precisava desse apoio e ficou negociado isso”.  
A partir  da importância das mudanças reflectidas no maior sucesso dos 
alunos, pode–se concordar que o nível de  mudança descrito pelos professores 
na segunda entrevista, é revelador de um grau elevado de integração e 
duradouro.   
Em termos de pistas para o desenvolvimento do modelo pedagógico, 
salienta–se o facto de quanto maior a consciências das regras da cooperação por 
parte dos alunos, maior o sucesso nas aprendizagens de todos.   
   
Na categoria Tempo de Estudo Autónomo, na primeira entrevista 
formularam–se cinco indicadores, já nas entrevistas individuais formularam–se 
dezasseis indicadores. Apesar de se tratar de técnicas de recolha distintas, pelo 
que à partida é previsível um aumento de referências nas entrevistas individuais, 
salienta–se ainda a diversidade de aspectos referidos o que em si,  é indicador da 
relevância desta dimensão, favorecida pela formação. Se na entrevista conjunta 
as referências concentraram–se em dois formandos, nas entrevistas individuais 
todos se pronunciaram no sentido positivo. 
 
Quadro 6 – Indicadores das Perspectivas do Tempo de Estudo Autónomo da 
entrevista de grupo inicial       




Excelente motivação do professor P1 
Autonomia dos alunos P1 
Aprendizagem efectiva dos alunos P3 
Construção cooperada entre alunos de conceitos  P3 
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Domínio cooperado entre alunos dos objectivos programáticos P3 
 
Quadro 7 – Indicadores das Perspectivas do Tempo de Estudo Autónomo das 
entrevistas individuais finais  




Importância do módulo como o mais importante do modelo 
 
P1 
Momento de partilha de dúvidas, de cooperação e compreensão 
 
P1 
Importância da realização de actividades de Expressão Plástica 
no TEA 
P1 
Motivação da professora e autonomia dos alunos 
 
P1 
Maior objectividade da professora na selecção de materiais 
 
P2 
Tempo real de aprendizagem dos conteúdos programáticos 
trabalhados em colectivo 
P2 
Compreensão e construção dos conteúdos com a ajuda dos 
colegas  
P2 
Menor importância atribuída a actividades de treino  
 
P2 
Importância das parcerias na construção dos conceitos  P2 
A maior organização do TEA para facilitar o domínio dos 
conteúdos e competências curriculares 
P3 
Importância do tipo de apoio da professora para o conhecimento 
do percurso dos alunos e para o desenvolvimento da sua 
autonomia 
P3 
Tempo importante para o desenvolvimento da participação 
autónoma dos alunos nas suas aprendizagens curriculares 
P4 
Importância da autonomia e da tomada de consciência dos alunos 
para se apropriarem do currículo 
P4 
Importância da cooperação 
 
P4 
Tempo principal para se usufruir da diferenciação pedagógica 
 
P5 
Forma de organizar o tempo e o espaço 
 
P5 




 A título individual, do P1 salientamos a forte motivação da professora e dos 
alunos para a importância que atribuiu desde o ano transacto a este Módulo de 
Actividade, designando–o mesmo como o mais importante de todo o modelo. Na 
entrevista individual acrescenta algo mais à sua perspectiva: “Ali nós expomos 
tudo, as dúvidas, ajudamo–nos uns aos outros, tentamos compreender as 
coisas”.  
 Acerca do P2, é de frisar a maior importância que passou a prestar às 
parcerias, no sentido de promover mais tempo para a aprendizagem de 
conceitos, ao invés do excessivo tempo de treino que estava a desenvolver nos 
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alunos durante o TEA. Assim se coloca no ponto de vista do aluno: “…claro, eu 
não preciso de ninguém para treinar, mas preciso de alguém para me ajudar a 
conceber o conceito, não é”. Também revelou maior eficácia e objectividade na 
selecção de materiais. 
 O P3, no segundo momento em que foi interpelado, destacou a 
necessidade de organização do TEA para que fique mais facilitado o domínio dos 
conteúdos e competências programáticas: “Até que ponto é que nós organizamos 
de tal maneira as coisas, e de tal maneira organizamos os recursos, o caminho 
que eles têm de seguir para dominar um conteúdo”. Referiu também a 
importância do apoio do professor para conhecer os percursos de cada aluno no 
sentido de lhes promover maior autonomia, assim se justifica: “Acho que vou 
ganhando cada vez mais importância a dar apoio aos meus alunos, mas um 
apoio que faça sentido, um apoio que não os torne dependentes”. 
 Na comparação entre as entrevistas realizadas no início e no fim do 
Projecto de IA, mantêm–se os indicadores relativos à cooperação e autonomia 
dos alunos, bem como à motivação da professora. Surgem novos indicadores, 
que parecem revelar algumas mudanças conceptuais, nomeadamente na 
importância que é atribuída na fase final, ao apoio e objectividade do professor, à 
organização deste tempo e às parcerias entre alunos (em detrimento do treino). 
Mesmo para alguns, a cooperação e a autonomia passam a ser agora ainda mais 
valorizadas. Como nos refere o P4: “O ano passado para mim era 
fundamentalmente a diferenciação pedagógica, este ano é mais a autonomia e a 
tomada de consciência dos alunos para os problemas que eles têm”. O que 
parece também revelar um deslocamento da atenção e preocupação da 
professora, do ensino para o aluno.  
 De referir ainda, o facto do P5 revelar novamente consciência de poucas 
alterações das suas perspectivas, o que não parece significar falta de evolução 
conceptual relativamente ao modelo pedagógico em causa, como nos revelam as 
suas palavras: “Houve algumas alterações, mas foi mais ao nível da prática com 
eles, nem tanto ao nível conceptual, foi mais o aprofundar de algumas alterações 
que eu já tinha introduzido em anos anteriores”. Apesar de tudo, tal como o P3, 
também salientou a importância da organização no sucesso para que os 
objectivos deste momento sejam alcançados. 
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 Acerca das pistas para o MEM,  é de sublinhar a maior reflexão que deve 
ser prestada ao apoio do professor e à forma como este organiza todos os 
instrumentos de pilotagem e materiais de apoio ao estudo, no sentido de 
promover nos alunos uma maior autonomia na forma como regulam o seu 
percurso de aprendizagem curricular. Por outro lado, a discussão em torno do 
tipo de parcerias que acontecem neste momento, também nos parece de realçar 
como um ponto também a reflectir.  
 
Na categoria Conselho de Cooperação Educativa, ao todo foram 
formulados três indicadores na primeira entrevista e treze na segunda entrevista. 
 
Quadro 8 – Indicadores das Perspectivas do Conselho de Cooperação Educativa 
da entrevista de grupo inicial      




Momento colectivo importante de balanço, regulação, 
organização e de planificação do currículo  
P1, P3 
P5 
Momento de desenvolvimento da entre–ajuda 
 
P4 
Importância do Conselho como momento de avaliação do Plano 
Individual de Trabalho 
P5 
 
Quadro 9 – Indicadores das Perspectivas do Conselho de Cooperação Educativa 
das entrevistas individuais finais  




Consciência da mudança de perspectiva 
 
P1 
Estudo mais aprofundado para a maior atribuição de importância 
 
P1 
O Conselho como momento–chave da regulação e decisão do 
trabalho 
P1 
Continuação de um desafio 
 
P2 
Maior à vontade da professora em discutir os problemas 
 
P2 
Atribuição de maior importância 
 
P3 
Maior importância à acta 
 
P3 
O valor e a importância de determinados passos na discussão 
 
P3 
Rentabilização do tempo de avaliação dos planos individuais de 
trabalho e melhoria dos comentários realizados 
P3 
Importância da avaliação do TEA à sexta–feira para a regulação 
das aprendizagens 
P4 
Maior consciência do papel do professor  P4 
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Maior consciência do valor formativo da discussão  
 
P4 
Maior importância à avaliação do Plano Individual de Trabalho P5 
 
Excluindo o P5, que já no início da formação sublinhava a importância do 
Conselho de Cooperação Educativa na avaliação do Plano Individual de Trabalho 
e consequente regulação das aprendizagens mais eficaz, praticamente todos os 
formandos nas entrevistas individuais realçaram esta mudança. A melhoria dos 
comentários foi um dos resultados dessa evolução, como está representado nas 
palavras seguintes do P3: “Definir com o grupo que tipo de comentários que 
ajudem a evoluir mais os alunos. Nunca tinha pensado e este ano fez–me pensar 
mais com o meu grupo turma, discutirmos muito mais esses momentos”.  
De destacar também, a maior consciência do papel do professor na gestão 
deste tempo–chave do modelo, tal como refere o P4 através das suas palavras 
inscritas no portfolio de avaliação: “Só este ano tomei consciência da importância 
que os momentos de Conselho têm na regulação cooperada das aprendizagens 
e da relevância do meu papel, enquanto professora, na promoção das 
interacções entre as crianças ao serviço da explicitação dos processos de 
aprendizagem e da clarificação dos critérios de avaliação. É muito importante dar 
referências às crianças para que possam melhorar o seu trabalho de 
aprendizagem”. 
O conhecimento dos diversos passos a ter em conta aquando de uma 
reunião de Conselho e a importância das actas, como justifica, por exemplo, o 
P3: “Acima de tudo fez–me repensar que dar mais importância a um instrumento 
que é a acta, rentabilizar muito mais esse instrumento. É importante o que fica lá 
escrito, registado, não dava tanta importância à acta”.  
Do P2 é de salientar outra mudança de perspectiva, neste caso, o maior à 
vontade em discutir os problemas, ressaltando aqui uma evolução pessoal que 
era um obstáculo a uma eficaz gestão dos conflitos em Conselho. Assim refere: 
“E acho que, finalmente, consegui situar-me naquilo que eu achava, mas que não 
conseguia fazer. Era discutir os problemas. Era discutir só por discutir e eu sabia 
que tínhamos que passar por aí, mas preferia que não fosse e, então, tentava 
fugir disso, mas lá percebi que não”.  
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Relacionado com o valor da discussão, o P4 releva na entrevista individual 
o poder formativo do debate através das seguintes palavras: “Eu agora estou 
mais consciente do valor que tem em si a discussão e não querer andar para a 
frente e arranjar logo fórmulas…”  
 Em síntese, destacam–se mudanças alargadas nas perspectivas, no 
sentido de um aumento de consciência e importância atribuída a certos 
procedimentos e processos, tais como passos a respeitar numa discussão, actas, 
tipos de comentários e o papel do professor, que deve ser activo e ajudar à 
discussão, à avaliação e à regulação feita no, e pelo Conselho. 
 Em termos de pistas para o desenvolvimento do modelo pedagógico, as 
mudanças atrás descritas apresentam–se, com igual relevo, como variáveis 
problematizadoras de enorme importância para que o Conselho, como 
espaço/tempo nobre por excelência, se continue a aprofundar e a desenvolver. 
 
Na categoria Plano Individual de Trabalho, ao todo foram formulados três 
indicadores na primeira entrevista e quatro na segunda entrevista. 
 
Quadro 10 – Indicadores das Perspectivas do Plano Individual de Trabalho da 
entrevista de grupo inicial           




Orientação do trabalho semanal 
 
P1 
Regulador de todo o trabalho da turma 
 
P2 
Reflexo de todo o trabalho realizado durante a semana  P3 
P5 
 
Quadro 11 – Indicadores das Perspectivas do Plano Individual de Trabalho das 
entrevistas individuais finais               




Mais do que um regulador de trabalho 
 
P2 
Planificação das parcerias com mais sentido 
 
P3 
Auto–avaliação mais reflexiva e reguladora 
 
P3 
Consciência da mudança de concepção do PIT como um plano 
que regula todo o trabalho do aluno durante a semana 
P4 
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Apesar do P2 ter referido na entrevista individual que o PIT era mais do 
que um regulador do trabalho escolar, comparativamente à  perspectiva que tinha 
revelado na primeira entrevista, nas suas palavras não se vislumbra uma 
justificação clara para tal afirmação. Assim refere: “É… mesmo a planificação dos 
compromissos passou a fazer mais sentido, as parcerias…” ;  “Eu continuo a 
achar que é um regulador do trabalho, mas que é muito mais do que isso porque, 
com ele pode ser planeado um trabalho, pode ser registado, mas podem surgir 
muito mais...” 
 De um modo geral, à ideia do PIT como regulador e orientador do trabalho 
semanal, nas entrevistas individuais ressalta também a mudança de perspectiva, 
onde se atribui maior importância à organização das parcerias e a uma auto–
avaliação mais reflexiva e reguladora, como se percebe nas seguintes palavras 
do P3: “Passou a ser também uma auto–avaliação mais reflexiva, que é mais 
propriamente dos alunos. Às vezes até podem dizer menos coisas, alguns na 
auto–avaliação. Mas o que dizem é realmente aquilo que precisam”. 
 Para além desta visão do Plano Individual de Trabalho como regulador de 
todo o trabalho realizado pelo aluno durante a semana, que é representativo das 
reflexões actuais no seio do MEM, a importância da forma como, especialmente, 
se reflecte sobre o tipo de comentários registados nos referidos planos, parece–
nos um caminho a explorar no sentido de se aperfeiçoar ainda mais a auto–
regulação cooperada das aprendizagens.   
 
Na categoria Listas de Verificação, na primeira entrevista formularam–se 
três indicadores, já nas entrevistas individuais formularam–se dez indicadores. 
 
Quadro 12 – Indicadores das Perspectivas das Listas de Verificação da 
entrevista de grupo inicial      
Categorias Indicadores Sujeitos 
Listas de 
Verificação 
Base de todo o trabalho 
 
P1 
Desenvolvimento da planificação partilhada e conhecimento aos 
alunos dos objectivos programáticos  
P2 
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Quadro 13 – Indicadores das Perspectivas das Listas de Verificação das 
entrevistas individuais finais                    
Categorias Indicadores Sujeitos 
Listas de 
Verificação 
Organização e gestão do trabalho dos diversos Módulos de 
Actividade 
P2 
Espelho do domínio revelados pelos alunos 
 
P2 
Plano programático anual 
 
P2 
Instrumento de diagnóstico de dificuldades e planificação de 
parcerias  
P2 
Explicitação inicial do que é exigido aos alunos 
 
P4 
Importância na promoção da cooperação 
 
P4 
Orientação da planificação semanal, dos apoios e das parcerias 
 
P4 
Instrumento de planeamento e de avaliação contínua 
 
P5 
Importância na operacionalização do modelo pedagógico 
 
P5 
Consolidação da perspectiva acerca das listas de verificação a 
partir do aprofundamento da prática 
P5 
 
 Para além de serem consideradas a base de todo o trabalho, tendo em 
conta orientarem a planificação do trabalho e ajudarem na regulação das 
aprendizagens curriculares, nas entrevistas individuais é de realçar a função de 
diagnóstico das dificuldades dos alunos que as listas assumem para os 
formandos, o que resulta numa planificação de parcerias mais eficaz. Para o P2, 
que apresenta essa mudança de perspectiva, é de todo útil recordar o que diz: 
“Usámo–las para diagnosticar dificuldades, traçando parcerias e momentos 
colectivos para as suprimir”. Ou seja, são um instrumento promotor da 
cooperação, já que como nos diz o P4, as listas servem para: “pôr em comum e 
 responsabilizar todos e cada um, pelo sucesso de todos”. 
 De destacar ainda, a importância que o P5 atribui ao aprofundamento da 
prática na consolidação da mudança sólida de perspectiva que apresenta sobre 
este instrumento de pilotagem, o que retrata, mais uma vez, o exemplo claro dos 
benefícios da relação dialógica entre teoria e prática que este projecto de 
formação promoveu. 
 Como pistas para o MEM, dado, a nosso ver, ainda existir pouca reflexão 
acerca deste tema, as perspectivas referidas nas entrevistas individuais dão 
conta da importância que as listas devem ter no desenvolvimento da cooperação. 
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Para além de que o seu objectivo é melhorarem os processos de auto–regulação 
das aprendizagens de todos os alunos e consequentemente levarem a um maior 
sucesso na apropriação das competências e conteúdos programáticos.    
 
3. Processo Formativo 
 
O tema “Processo Formativo”, cuja sinopse se apresenta no quadro 14, 
apresenta as perspectivas que os entrevistados revelaram acerca de todas as 
variáveis do processo formativo desenvolvido ao longo de todo o Projecto de 
Investigação. De recordar, que se intenta perceber qual a influência de todo o 
processo formativo na mudança de perspectivas e práticas dos formandos. Deste 
tema emergiram dezassete categorias, que analisaremos a seguir.  
 
Quadro 14 – Sinopse do Tema Processo Formativo 
Categorias 
• Aspectos positivos dos Objectivos/Estratégias 
• Aspectos negativos das Objectivos/Estratégias 
• Sugestões para aperfeiçoamento das Objectivos/Estratégias 
• Aspectos positivos dos Conteúdos 
• Aspectos negativos dos Conteúdos 
• Sugestões para aperfeiçoamento dos Conteúdos 
• Aspectos positivos da Calendarização  
• Aspectos negativos da Calendarização 
• Sugestões para aperfeiçoamento da Calendarização 
• Aspectos positivos dos Instrumentos 
• Aspectos negativos dos Instrumentos 
• Sugestões para aperfeiçoamento dos Instrumentos 
• Aspectos positivos do Formador 
• Aspectos negativos do Formador 
• Aspectos positivos da Avaliação 
• Aspectos negativos da Avaliação 
• Sugestões para aperfeiçoamento da Avaliação 
 
Na categoria Aspectos positivos dos Objectivos/Estratégias, na 
primeira entrevista formularam–se cinco indicadores, já nas entrevistas 
individuais formularam–se setenta e quatro indicadores. 
- 116 - 
 
 
Quadro 15 – Indicadores dos Aspectos positivos dos Objectivos/Estratégias da 
entrevista de grupo inicial  










Resposta às necessidades do trabalho com os alunos 
 
P3 
Correspondeu às expectativas 
 
P4, P5 
Resolução conjunta dos problemas 
 
P5 
Planificação do trabalho de formação mais organizado em relação 
ao ano anterior 
P5 
 
Quadro 16 – Indicadores dos Aspectos positivos dos Objectivos/Estratégias  
                      das entrevistas individuais finais 






A importância do debate e das trocas de experiências para 
exposição e esclarecimento de dúvidas  
P1, P3 
A importância da participação de uma investigadora dum Módulo de 
Actividade do modelo  
P1, P2, 
P3, P4 
A importância do estudo no desenvolvimento da capacidade 
questionadora e reflexiva 
P1 
A importância da leitura de textos P1, P2, 
P3, P4 
A gravação áudio como técnica de recolha de dados e promotora 
de maior consciência 
P1, P3 




A importância da Investigação–acção 
 
P1 
Importância do isomorfismo na tomada de consciência das 
dificuldades dos alunos 
P1, P2 
A importância da colaboração 
 
P1 
A importância do à vontade entre todos 
 
P1 
Organização das estratégias de formação 
 
P1 
Vantagens do Trabalho de Projecto como estratégia de formação 
 
P1 
Formas de trabalho diferentes do projecto do ano anterior que 
promoveram maior aprendizagem 
P1 
Maior empenho dos formandos 
 
P1 
Maior espírito de grupo 
 
P1 




Clima de confiança para a experimentação de novas estratégias 
 
P2 
Importância da discussão nas sessões nas salas dos formandos P2 
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Importância da partilha de experiências  
 
P2 
Importância das reflexões de grupo 
 
P2 
Importância do carácter holístico da formação 
 
P2 
Importância de menos temas aprofundados para a maior leitura de 
textos teóricos 
P2 
Importância da metodologia de Trabalho de Projecto para o 
aprofundamento das necessidades de cada um 
P2 
Importância das técnicas de recolha de dados no desenvolvimento 
de uma nova visão sobre a realidade 
P2, P3 
Superação das expectativas  
 





Melhoria de competências pessoais 
 
P2 
Tomada de consciência acerca das vantagens da Investigação–
acção na promoção da mudança 
P2 
Importância da partilha na promoção de uma maior aproximação de 
todos 
P2 
Importância da escrita no desenvolvimento dos compromissos para 
a mudança 
P2 
Importância do trabalho colectivo para o aprofundamento do 
primeiro conteúdo na formação 
P2 
Maior partilha dos diários profissionais na plataforma moodle e nas 
sessões de formação e maior número de comentários  
P2 
Importância das mudanças metodológicas realizadas no projecto de 
investigação comparativamente ao projecto de formação do ano 
anterior 
P2 
A importância da rotina inicial de desabafos  
 
P3 
A importância da metodologia de trabalho de projecto sobre o 
Conselho na discussão de outros temas do modelo pedagógico 
P3 
A importância da metodologia de trabalho de projecto na partilha de 
estratégias e na mudança das práticas 
P3 
A importância da leitura dos diários nas sessões de formação 
 
P3 
A importância do projecto de formação do ano anterior na mudança 
actual 
P3 
A importância das reflexões escritas sobre as leituras realizadas 
 
P3 
Tomada de consciência acerca do que é a Investigação–acção 
 
P3 
A importância da escrita na tomada de consciência e na reflexão 
 
P3 
A importância da regulação e da partilha do Plano Individual de 
Trabalho de Formação, do Plano de Projecto e do Plano de 
Trabalho 
P3 
A importância da descrição da avaliação do Plano Individual de 
Trabalho para a clarificação de estratégias utilizadas 
P3 
A importância do isomorfismo na mudança e na compreensão das 
dificuldades dos alunos 
P3, P5 




A importância da amizade na mudança 
 
P3 





A indispensabilidade de todos os aspectos da formação 
 
P3 
Vontade de continuação do projecto 
 
P3 
Importância do compromisso da escrita no desenvolvimento da 
reflexão 
P4 
Importância da partilha da escrita comparativamente à importância 
da fala no projecto de investigação transacto 
P4 
Importância da partilha das estratégias incluídas no plano temático 
 
P4 
Importância dos momentos informais do Projecto de Investigação 
na implementação do TEA 
P4 
Importância da partilha entre os formandos 
 
P4 
Importância da observação naturalista realizada em sala de aula 
 
P4 
Importância da compilação de todas as estratégias de formação na 
mudança 
P4 
Importância da partilha das conclusões dos grupos de Trabalho de 
Projecto  
P4 
Importância do isomorfismo no aprender a aprender 
 
P4 
Importância do isomorfismo na mudança dos formandos  
 
P4 
A importância da partilha das produções escritas dos formandos 
 
P4 
Importância da Investigação–acção na mudança mais eficaz das 
práticas 
P4 
Importância da pressão na visualização da mudança numa etapa da 
formação não tão inicial 
P4 
Contribuição dos objectivos da formação para a mudança 
 
P4 
Importância da partilha gerada nas sessões de formação nas salas 
dos formandos  
P5 
Importância da partilha de recursos para a construção de 
instrumentos a utilizar na sala de aula  
P5 
Maior tomada de consciência acerca das suas concepções e das 
dos alunos  
P5 
Importância da leitura de artigos científicos na reorganização das 
concepções  
P5 
Importância da implementação dos questionários e da observação 
naturalista no desenvolvimento da tomada de consciência acerca 
do trabalho realizado e por realizar 
P5 
Importância da partilha das reflexões do outro grupo de projecto 
para a alteração de práticas 
P5 
Importância da partilha e comentários gerados na promoção da 
mudança da prática 
P5 
Importância da utilização de diferentes técnicas de recolha e análise 
de dados no desenvolvimento da tomada de consciência das 
práticas 
P5 
Boa relação entre a teoria e a prática 
 
P5 
Interacção entre formandos e formandos formador 
 
P5 
A importância da exigência do projecto de investigação no volume 
de trabalho produzido 
P5 
Importância da Investigação–acção na mudança de práticas P5 
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Importância do Trabalho de Projecto na promoção da cooperação e 
partilha 
P5 
Expectativas superadas e maior exigência futura acerca do trabalho 
nos grupos cooperativos 
P5 
 
 Comparativamente à importância da partilha de inseguranças, materiais e 
experiências, o aspecto positivo mais referenciado pelos formandos aquando da 
entrevista de grupo, a partir das palavras referidas pelos formandos nas 
entrevistas individuais, este voltou a ser o ponto de maior destaque referido pelos 
formandos. A este propósito, importa, por exemplo, ler o que referiu o P4 e o P5: 
“Só ouvir o que as outras pensavam implementar, me ajudou a mim a melhorar a 
minha actividade, sem dúvida nenhuma”. ; “Partilharmos os recursos que 
produzimos, os guiões que eu introduzi para a Matemática. Foram modificações 
feitas a partir de guiões já existentes de colegas da formação e isso teria sido 
muito mais difícil se não tivesse neste contexto”. 
O P2 no seu portfolio de avaliação também destacou o valor da partilha da 
seguinte forma: “Os momentos de partilha foram importantíssimos, pois aqui 
foram feitos desabafos e pedidos de ajuda a que o grupo sempre respondeu com 
sugestões e opiniões que me ajudaram, se não a superar, pelo menos a minorar 
as minhas angústias e dúvidas”. 
 O valor atribuído à Investigação–acção, nomeadamente às técnicas de 
recolha de dados foi significativo, no sentido de promoverem uma nova visão 
sobre a realidade das práticas educativas, como nos indicam os dois relatos 
seguintes: P3 “Mesmo só o facto de eu ter gravado o Conselho, apesar de ter 
transcrito em papel e de não ter partilhado, já tirei muito partido disso só pelo 
facto de eu ter feito essa recolha e de eu ter olhado para aquilo que eu fazia com 
outros olhos. Isso foi um aspecto positivo”. ; P1 “A gravação que fizemos do 
Conselho também foi importante, nós quando lá estamos não temos noção, mas 
depois quando ouvimos aquilo dizemos as coisas mais incríveis (risos) e 
dizemos: o que é isto!” 
Aliás, no dizer do P2, inserido no portfolio de avaliação, a realidade 
passou a ser vista de uma forma mais objectiva: “A constante reflexão, 
nomeadamente, utilizando instrumentos e técnicas de investigação, permitiram 
um maior controlo sobre as variáveis a melhorar. Tornando a investigação um 
processo objectivo e com respostas concretas”. 
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Acerca do grau de participação e gestão de todo o processo de 
aprendizagem por parte dos formandos, é representação disso a forma como 
definiram o conceito de Investigação–acção e que dado a importância do mesmo 
no nosso estudo, achamos imprescindível recuperar aqui o que disseram os cinco 
sujeitos do estudo: P1 “É um estudo mais pormenorizado e interventivo daquilo 
que nós fazemos, da prática. Para mim esta estratégia é a melhor. É porque te 
põe em contacto, faz-te pesquisar, faz-te procurar... e esta para mim é a melhor”. 
; P2 “Acho que o projecto de Investigação-acção ajuda, sobretudo, a termos 
consciência. Mesmo que tu decidas não mudar nada, mas pelo menos tens 
consciência de que as coisas não estão assim tão bem como tu achas”. ;  P3 
“Não é falar daquilo que nós fazemos, é mostrar com dados concretos aquilo que 
é feito na sala com os nossos alunos. Só falar e dizer umas coisas? Não, é 
mostrar realmente aquilo que é feito e reflectir sobre isso. Redefinir o caminho, 
tendo em conta as falhas com que nos apercebemos, como aquilo que foi 
efectivamente feito. Não é falar vagamente, não, é analisar minuciosamente 
aquilo que é feito para definir um caminho que responda àquelas necessidades 
daquele grupo, tendo em conta aquele caminho e não falar do geral do problema 
de todos”. ; P4 “Neste momento a Investigação–acção para mim tem como 
pilares uma definição escrita de objectivos. Depois tem também um recorrer à 
teoria e à cooperação entre pares. Portanto, tudo isto e a prática na sala de aula. 
Digamos que tanto a cooperação aqui, como o recorrer a fundos teóricos, como a 
definição e a escrita, estes pilares são para mim a base que promovem a 
mudança”. ; P5 “A nível da análise de dados isso contribuiu, sem dúvida para o 
nosso olhar sobre nós próprios. Para nos aperfeiçoar temos que conseguir 
primeiro olhar para nós de maneira mais objectiva possível e com dados 
concretos. Contribuiu para as nossas mudanças porque permitiu–nos estarmos 
mais conscientes”.  
 Para além de todas estas opiniões, um dos formandos, numa reflexão 
escrita sobre um artigo acerca do desenvolvimento profissional através da 
investigação, chegou a reflectir sobre a validade científica da investigação 
realizada pelos professores e que nós achamos importante reproduzir: “O passo 
final de qualquer investigação é a socialização do seu conteúdo. Aí é 
determinado a sua validade científica. Como tal, a partilha dos diários e a análise 
cooperada das recolhas de informação apontadas aos problemas da nossa 
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prática, são a garantia de uma maior validade e objectividade das nossas 
opções”.  
Outro aspecto referido por todos os formandos teve a ver com o valor do 
isomorfismo na mudança e na compreensão das dificuldades dos seus alunos, 
dado os formandos terem utilizado estratégias, tempos de trabalho e 
instrumentos de pilotagem idênticos aos utilizados pelos seus alunos. Por 
exemplo, P1 refere o seguinte: “Para já, contribuiu para percebermos o que é 
estar do lado de lá. E isso é o passo número um. Nós, no preenchimento das 
listas de verificação, somos piores do que eles... Serviu, essencialmente, para 
vermos o que é estar do lado de lá. A maior parte de nós não teve um ensino 
deste tipo, por isso, não sabíamos o que era estar deste lado”.  
 Nos portfolios de avaliação, o P2 e o P5 também referiram as vantagens 
do isomorfismo desenvolvido na formação: “O facto de termos desenvolvido este 
trabalho em isomorfismo com o modelo que aplicamos na sala de aula, com os 
alunos, proporcionou a experiência de usarmos instrumentos similares e, por 
isso, sentirmos as mesmas dificuldades que eles sentem”. ; “Acerca do 
isomorfismo que perseguimos ao longo do ano lectivo nesta formação, encontrei-
o nas várias ocasiões em que me senti na pele dos meus alunos, olhando como 
eles para uma nova organização do processo de ensino-aprendizagem, à qual 
demora, naturalmente, algum tempo a adaptarmo-nos e que provoca por isso 
dúvidas e insegurança”. 
Algumas sessões terem decorrido nas salas de aula dos formandos, 
também foi referido pela maioria como sendo uma estratégia importante, tal como 
nos refere o P5: “Acho que foi muito útil termos ido visitar a sala uns dos outros. 
Era um bocado o que eu idealizava num grupo cooperativo, ter esse nível de 
partilha e interacção. Acho que termos conseguido pôr em prática a acção de 
entrarmos na sala uns dos outros foi importante porque ajudou–nos muito a 
vermo-nos ao espelho, a revermo–nos nos problemas dos outros”.  
Retirado de um dos diários profissionais incluídos na plataforma moodle, o 
seguinte excerto do P2, reforça também a importância das sessões nas salas dos 
formandos: “Após a ida da formação à sala da P1, encontrei a razão em utilizar o 
registo das alterações sugeridas à sexta-feira, em Conselho, pelos colegas e por 
mim”. 
- 122 - 
 
 O valor atribuído à cooperação na mudança foi também deveras referido 
por todos, não fosse este também um dos princípios–base deste Projecto. Eis, 
por exemplo, as razões de P4: “Sobretudo quando tínhamos algum problema e o 
colocávamos. Eu acho que aí é uma rede que se tem, que faz com que não 
tenhamos medo de avançar, isso é sem dúvida alguma”. 
 Já o P5, no portfolio de avaliação, também destaca a importância da 
cooperação, desta feita, com uma colega de grupo de projecto: “Acabo esta 
reflexão reconhecendo ainda a importância da parceria que desenvolvi com a 
minha colega de grupo de estudo do 2.º módulo, a P4, com quem sempre me 
identifiquei e aprendi imenso através das reflexões que fomos partilhando e 
construindo, quer pela oralidade, quer pela escrita”. 
Fruto da cooperação vivida, as boas relações entre todos também foi um 
ponto valorativo na mudança revelada, como nos destacam os relatos do P1 e  
do P3: “E por sermos poucos e por já nos conhecermos, não tivemos medo de 
dizer aquilo que achávamos, fosse bom ou fosse mau. E isso é muito positivo, 
nós termos à vontade para esclarecer e dizer aquilo que achamos”. ;  “Ser acima 
de tudo um grupo de amigos foi muito importante porque havia mais à vontade 
para partilhar as coisas. Havia sempre alguém que dava uma sugestão e isso foi 
muito interessante para todas as alterações que foram feitas, muito importante 
mesmo”. 
 No seguimento do que já foi referido, importa também destacar outros 
pontos comuns de importância, assim, ainda acerca da partilha, todos os 
formandos atribuíram valor ao facto da mesma ter contribuído para promover o 
sentido e a regulação dos vários instrumentos de pilotagem utilizados e, 
sobretudo, ter acentuado o sentido social da escrita. O P3, com as suas palavras, 
sublinha a importância da regulação dos instrumentos através também da 
partilha: “Se não tivéssemos esses registos não teríamos organizado as sessões 
porque depois havia sempre momentos de partilha desses registos. Ou seja, não 
foram só os registos por si só, mas os registos e os momentos que eram criados 
para a partilha deles promoveram maior mudança”.  
A propósito da partilha da escrita dos diários profissionais sugerida pelo 
formador, P2 dizia o seguinte: “Acho que foi uma boa estratégia tua termos lido 
na sessão, porque assim houve comentários mais imediatos e, assim, surgiam 
também comentários para ajudar a escrever melhor ou descrever melhor”.  
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Para que se compreenda melhor a importância da partilha para a 
promoção de comentários, destacamos também alguns comentários realizados 
pelos formandos entre si na plataforma moodle nos diários profissionais 
individuais: P2 “P1, partilho contigo o teu caminho, mas também as tuas 
angústias e dúvidas. Sei que juntas também encontraremos soluções para 
evoluir e avançar”. ; P2 “Pois é, a verdade é que as dúvidas que vamos tendo 
são, ou já foram,  partilhadas pelos nossos pares. As perguntas que colocamos 
ajudam-nos a reflectir, partilhar o pensamento e a estrutura-lo de novo, em busca 
de soluções para as nossas questões. Nem todas terão soluções, outras talvez 
não as veremos, por agora. Mas, um dia, as inseguranças irão diminuir e o nosso 
caminho será mais definido e claro. Como diz o nosso amigo (formador): «Os 
problemas fazem-nos crescer»". ; P4 “A última frase desta tua reflexão ajudou-me 
muito a tomar consciência da importância do meu papel na sala de aula e tem 
para mim muito significado porque também sinto que devo aperfeiçoar mais todas 
as intervenções que faço na turma, não só no Conselho, mas em todos os 
momentos”. ; P2  “Gostei de ler o teu diário. A tua escrita é clara e acessível. Esta 
partilha ajuda-nos a reflectir também nas nossas práticas”. ; P4 “Obrigado por 
teres lido e comentado o meu diário. Também gostei de ler o teu e concordo 
contigo quando dizes que esta partilha ajuda-nos a reflectir sobre as nossas 
práticas. É verdade! O formador tem razão! Mas para mim, ainda é muito difícil 
escrever”. 
Igualmente referenciado por todos ou pela maioria dos sujeitos do estudo, 
salientamos também outros aspectos positivos dos objectivos e estratégias do 
Projecto de Investigação.  
A importância da participação nalgumas sessões de formação de uma 
investigadora sobre o Conselho de Cooperação Educativa é retratada da 
seguinte forma pelo P3: “O facto da (…) ter estado connosco, nos ter questionado 
sobre aquilo que nós fazíamos e isso tornou mais claro aquilo que era feito e o 
que ainda estava por fazer, aquilo que era feito de forma errada”.  
    A importância atribuída pelos formandos à leitura de textos de cariz 
teórico como factor de questionamento da prática, assim relatado pelo P3: 
“Voltei, voltámos a reler o texto do Sérgio, se calhar pela milionésima vez, não é? 
Voltei a reler, mas já com um outro olhar, já depois de ter estado na sala e toda 
essa discussão a partir da prática, voltando a contrapor a teoria, isso foi 
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importante para alterar algumas ideias que eu tinha. Voltei a descobrir, mesmo no 
texto, voltei a descobrir coisas que nunca tinha dado importância”. 
 Mais do que alteração de ideias, o mesmo P3, no plano temático sobre a 
Organização e Gestão do Espaço e Materiais, descreve o quão importante foi a 
leitura do referido texto na mudança da sua prática: “Este é o terceiro ano 
consecutivo que estou com este grupo e que tenho o armário de material 
cooperativo organizado, como este funcionava bem, nunca mais tinha “olhado” 
para ele, muito menos tinha pensado em reorganizá-lo. No entanto depois de ter 
lido o texto do Sérgio apercebi-me de que tinha descurado, durante todo este 
tempo pequenos pormenores, tais como a etiquetagem do material e a variedade 
de material contido no mesmo. Então conversei com os meus alunos e foi 
decidido que o material seria etiquetado”. 
Relacionado com o aprofundamento dessas leituras, P3 revela também a 
importância de se escrever sobre os textos lidos: “Até as reflexões que fizemos 
dos textos foram importantes, mas foi importante porque ler o texto por si só não 
teríamos tirado grande partido, ter que reflectir dele”. 
Invariavelmente, a relação entre a teoria e a prática também foi outro 
aspecto de relevo em todo o processo cíclico de Investigação–acção, como refere 
P5: “A nível da ponte entre a teoria e os aspectos práticos também foi positivo 
porque conseguimos implementar um ritmo bom, ao nível de analisar os textos e 
reflectir sobre eles”.  
 O compromisso que a escrita possibilitou, no dizer dos formandos também 
foi fundamental, o P2 e o P3 dizem o seguinte a esse propósito: “Ou seja, sempre 
que eu escrevi fez-me tomar consciência das mudanças que eu precisava de 
fazer e daquilo que estava menos bem, ou melhor… foi muito importante, só que 
foi difícil. Mas sem dúvida acho que foi isso, depois ler para os colegas…” ; “E o 
facto de ficar escrito e de insistirmos para isso, também ajudou a organizar o 
trabalho que queríamos fazer e a não fugirmos muito daquilo que tínhamos 
proposto”.  
Nos portfolios de avaliação, o P4 e o P5 assumem igualmente o papel 
fundamental que a escrita teve no seu desenvolvimento profissional: 
“Relativamente à importância da escrita tomei mais consciência que o acto de 
escrever é em si mesmo de reflexão, e o esforço de organização mental e o rigor 
que nos exige são em si mesmo elementos formadores. Para além disso, a 
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escrita tem também um aspecto comprometedor connosco próprios e com os 
nossos pares que nos pressiona à reflexão”. ; “Pela minha experiência pessoal e 
pelo meu tipo de personalidade, julgo que, mais do que ter um Diário Profissional, 
é o uso que fazemos dele que o torna numa ferramenta essencial à dimensão 
intelectual da nossa profissão”. 
O Trabalho de Projecto, utilizado como estratégia de formação a partir da 
metade do Projecto de Investigação, também foi referido como algo de importante 
para os formandos, sobretudo, no dizer do P2 e P5: “Vejo como sendo muito 
positivo o facto de termos feito os grupos e de uns que precisavam mais de 
trabalhar o Conselho, então foram trabalhar o Conselho, e outros o Tempo de 
Estudo Autónomo, trabalharam o Tempo de Estudo Autónomo. Acho que foi 
importante isso, porque havia maior motivação” ; “O termos estado em Trabalho 
de Projecto foi o que provocou mais essa partilha entre nós”. 
 Já sobre o valor do carácter holístico da formação, também houve 
consenso acerca das suas vantagens na promoção da mudança, sendo difícil, no 
dizer dos formandos, de “dispensar” algumas das actividades instituídas, como 
refere o P2 e o P3: “Porque eu não consigo distinguir assim partes. Não consigo 
olhar para trás e ver assim algumas coisas mais decisivas, mas vejo tudo muito 
num todo”. ; “Agora, apercebo–me que era tudo como se funcionasse numa rede, 
em que tudo era necessário para que a formação funcionasse”.  
 Também consensual, a superação das expectativas expressa por todos, 
valoriza ainda mais o sucesso que inferimos aos objectivos e estratégias 
instituídos no Projecto de IA. Tendo como termo de comparação o projecto de 
formação do ano anterior, ficam agora os relatos seguintes: P1 “Correspondeu e 
durante este ano acho que superou.” ; P2 “Os aspectos... eu acho que a 
formação superou as minhas expectativas porque, em relação à formação que 
tivemos no ano passado e, aliás, as coisas que não correram tão bem, achei que 
este ano seria melhor, mas dentro do que fizemos no ano passado. Mas vejo que 
este projecto foi muito mais do que uma simples formação, tanto que os 
resultados foram muito maiores do que aquilo que eu esperava”. ; P3 “É assim, 
eu tinha a expectativa que ia ser positivo, que eu ia aprender. Aprendi muito mais 
do que aquilo que eu pensava, acabei por perceber que aquilo que eu achava 
que ia ser chato e que levou muito tempo e que exigiu trabalho, algumas coisas 
que nem sequer consegui acabar, tirou–se muito partido”. ; P4  “O projecto 
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correspondeu, aliás até superou”. ; P5  “Dá–me vontade de continuar, não sei se 
para o ano vai haver ou não. Mudou bastante a maneira como eu olho para os 
grupos cooperativos e a exigência que eu tenho de um grupo cooperativo. Tudo 
aquilo que eu achava que era importante num grupo cooperativo, aqui foi 
inteiramente conseguido e até ultrapassado, nomeadamente essa questão da 
investigação, as técnicas e tudo o que isso nos trouxe de bom. Ultrapassou as 
expectativas a nível de grupo cooperativo. Se calhar, no futuro, nos grupos 
cooperativos onde eu estiver talvez vá estar mais insatisfeito, se calhar, é o que 
eu sinto, dado que conseguimos trabalhar bastante”. 
 Por fim, relacionado com os efeitos de todo o processo investigativo 
desenvolvido no projecto, nas mudanças destacadas, achamos bastante 
importante o que concluem respectivamente o P1, o P2 e o P4 nos seus portfolios 
de avaliação: 
“Tornou-se claro para mim, de que a formação investigativa é a melhor 
forma de conhecermos o nosso trabalho, os problemas existentes e formas de 
solucionar estes problemas, em cooperação com outros professores de forma a 
reflectirmos sobre os meios usados e caminhos a seguir. O meu espírito crítico 
continua latente em mim, continuando a ter vontade de melhorar, de descobrir 
novos problemas e de procurar soluções junto dos meus pares… questionando o 
meu trabalho”. ; “O carácter investigativo do nosso trabalho desenvolveu em nós, 
em cada um, uma capacidade problematizadora, de busca constante do 
aperfeiçoamento da nossa prática, no sentido de melhorar as aprendizagens dos 
alunos. Questionar é uma solução! Os caminhos que percorremos juntos, neste 
projecto de Investigação-acção, contribuíram para um enorme crescimento, 
enquanto pessoa e profissional da educação. Despertou e continua a despertar 
inúmeras mudanças significativas, em tudo o que o que digo e faço. 
Potencializando uma vontade de melhorar a minha prática, questionando-me 
sobre tudo à minha volta. Foi muito importante, para mim, trabalharmos usando 
estratégias de investigação, pois estas aumentaram em grande escala a eficácia 
do trabalho realizado. A tomada de consciência traz-nos as preocupações de 
quem vê os problemas e não pode, de modo algum, virar costas. Depois de 
abrirmos os olhos, de nos tornarmos investigadores da nossa prática sabemos 
onde queremos chegar. Sabemos que tipo de profissionais queremos ser.” ; “Este 
modelo de formação (de Investigação-acção), ao permitir uma partilha das 
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dificuldades sentidas, das reflexões escritas sobre artigos científicos, dos diários 
profissionais e das propostas de melhoria, deu-nos oportunidade de tomarmos 
consciência de aspectos que devemos melhorar, contribuindo fortemente para 
mudanças ao nível da prática”. 
 Em síntese, salientam–se mudanças alargadas e aglomeradas no discurso 
dos professores nos objectivos e estratégias desenvolvidos no Projecto de IA, 
tendo em conta que os mesmos se pronunciam, a maior parte das vezes, no 
plural, o que é revelador, achamos nós, de níveis de mudança profundos.  
 Comparativamente aos princípios e estratégias do modelo de formação do 
MEM onde o isomorfismo assume um papel importante que todos intentam 
promover, neste projecto destacam–se várias pontos decisivos que contribuem, 
na nossa opinião, claramente para um modelo de análise das práticas e 
aprofundamento teórico muito mais rigoroso e sistemático. O valor de tais 
estratégias e objectivos na promoção de mudanças profundas e extensas,  é 
amplamente referido pelos professores formandos, sendo de destacar a forte 
contribuição que as mesmas produzem, achamos nós para a evolução do 
Movimento da Escola Moderna.         
 
Na categoria Aspectos negativos dos Objectivos/Estratégias, na 
primeira entrevista formularam-se sete indicadores, já nas entrevistas individuais 
formularam–se vinte e dois indicadores. 
 
Quadro 17 – Indicadores dos Aspectos negativos dos Objectivos/Estratégias da 
entrevista de grupo inicial  







Pouca partilha de material dos alunos 
 
P3 
Interrupção do hábito de leitura e de partilha de opiniões das 
mesmas 
P3, P4 
Organização pouco diferenciada da formação 
 
P1, P2 








Falta de tempo para a leitura de textos teóricos e escrita de 
reflexões sobre os mesmos 
P2, P3 




- 128 - 
 
Quadro 18 – Indicadores dos Aspectos negativos dos Objectivos/Estratégias das 
entrevistas individuais finais 






Necessidade de mais tempo para aprofundamento dos módulos 
não investigados 
P1, P5 
Problemas na assiduidade e pontualidade dos formandos 
 
P1 
Dificuldade em construir objectivos comuns em conjunto 
 
P1 




Falta de consciência acerca do tempo necessário para a formação 
 
P3 
Incumprimento do trabalho entre sessões por parte dos formandos 
 
P3 
Necessidade de sessão realizada na sala de aula da formanda 
 
P3 
Dificuldade na organização do tempo para conciliar com o projecto 
de formação 
P3 
Dificuldade na organização de uma rotina  
 
P3 
Dificuldade inicial em partilhar o trabalho devido à inibição 
 
P3 
Pouca consciência acerca da importância da partilha 
 
P3 
Dificuldade em transcrever as gravações áudios  
 
P3 
Falta de tempo para ler os trabalhos dos colegas na plataforma 
moodle 
P3 
Fraca partilha de materiais 
 
P3 
Dificuldade em concretizar alguns aspectos da formação 
 
P3 
Dificuldade na adaptação à novidade 
 
P3 
Excessiva pressão resultante da escrita do diário profissional 
 
P4 
Excessiva pressão do projecto de investigação que se reflecte na 
prática de sala de aula 
P4 
Indefinição acerca da continuidade num projecto de investigação 
desta natureza 
P4 
Dificuldades iniciais na compreensão de todo o dispositivo de 
formação 
P4 
Dificuldade em acompanhar e realizar as actividades combinadas 
 
P5 




 O excesso de actividades consistiu no aspecto negativo mais focado pelos 
formandos, apesar da importância de todas as actividades que a maioria referiu 
ter sido fundamental como aspecto positivo. Por exemplo, P2 referiu: “E, apesar 
de termos tido formações regularmente, parece que havia muita coisa ainda por 
fazer. É sempre essa a sensação que eu tenho”.  
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 Relacionado com o anteriormente referido, a falta de tempo sentida e as 
dificuldades em cumprir com todas as actividades decorrentes do processo 
investigativo, também foi outro aspecto considerado negativo, como refere P3:  
“Mas não tinha consciência que exigiria tanto tempo e acabou por, se calhar, não 
ir mais além porque cada um de nós foi um entrave sempre que não fez os seus 
compromissos”. O mesmo formando definiu–se como aquele que exprimiu maior 
descontentamento acerca dos objectivos e estratégias da formação, revelando 
assim o seu descontentamento: “É muito difícil gerir o tempo porque nós 
dedicamo–nos muito tempo a preparar coisas da sala e depois é difícil ainda 
arranjar muito tempo para arranjar coisas da formação paralelamente e conseguir 
conjugar isto e ter tempo para as duas coisas e dedicarmo–nos tanto às duas 
coisas”.  
A pressão sentida pelas razões já destacadas, no entender de um dos 
formandos, o P4, fê–lo até colocar em causa a sua continuidade num projecto 
desta natureza: “Eu senti uma grande pressão e a parte negativa é essa de facto. 
Por vezes, talvez, dá–se um salto qualitativo, mas durante um espaço de tempo 
penso que se reflecte negativamente no nosso trabalho porque se sente uma 
pressão tal que depois faz falta… Eu acho que uma exigência assim deve passar 
por períodos menos exigentes de formação, digamos que o próximo ano eu 
penso não engrenar num objectivo destes. E depois, talvez mais um ano à 
frente… Penso que é necessário respirar e ficar bem, mais calmo”. 
O mesmo P4, acerca das primeiras sessões deste projecto, já revelava 
algumas dificuldades na compreensão de todo o dispositivo de formação: “Eu 
acho que os últimos meses foram mais produtivos que os primeiros. Os primeiros 
estávamos todos assim um bocadinho à deriva, senti isso. Nós não tínhamos um 
bocadinho ideia, estávamos todos a apalpar, eu não tinha ideia da máquina toda 
e não sabia bem onde é que tu querias chegar com aqueles dispositivos todos. 
Então senti-me assim baralhada”.  
De realçar também o facto, do P1 na entrevista individual ter sugerido uma 
maior participação na construção dos objectivos da formação, apesar da 
organização dos objectivos desta formação terem partido dos aspectos negativos 
realçados pelos formandos na formação do ano anterior.   
  Acerca dos aspectos negativos referidos na entrevista de grupo, a 
partilha, de acordo com o que foi referido pelos formandos nos aspectos positivos 
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dos Objectivos e Estratégias, foi um aspecto amplamente melhorado e até se 
afirmou como um dos principais promotores do sucesso das mudanças 
alcançadas. Contudo, na entrevista individual, o P3 referiu que ainda tinha 
existido fraca partilha de materiais. O mesmo formando, a propósito das sessões 
de formação decorrerem nas salas dos professores, dado, durante a segunda 
formação nenhuma sessão se ter realizado na sua sala, continuou a sentir a 
mesma necessidade. Sobre a rotina das leituras de textos de cariz teórico e uma 
organização da formação promotora da diferenciação, também foram dois 
aspectos que se melhoraram, tendo em conta, igualmente, o que foi dito na 
categoria relativa aos aspectos positivos. Por último, quer na entrevista de grupo 
quer nas entrevistas individuais, o P3 e o P4 exprimiram o seu descontentamento 
acerca do excesso de actividades, sendo que possíveis soluções são apontadas 
na categoria seguinte.   
 
Na categoria Sugestões para aperfeiçoamento dos 
Objectivos/Estratégias, na primeira entrevista formulou–se um indicador, já nas 
entrevistas individuais formularam–se dezassete indicadores. 
 
Quadro 19 – Indicadores das Sugestões para aperfeiçoamento dos Objectivos/ 
Estratégias da entrevista de grupo inicial  









Quadro 20 – Indicadores das sugestões para aperfeiçoamento dos Objectivos/ 
Estratégias das entrevistas individuais finais 





Apresentar nas sessões trabalhos realizados pelas crianças 
 
P1 
Frequência da formação por formandos interessados no 
cumprimento dos objectivos da formação 
P2 
Conciliação do trabalho presencial com o trabalho entre 
sessões a realizar nas sessões de formação  
P3 
Organização das sessões de formação de forma semanal 
 
P3 
Finalização do projecto de formação antes de Junho 
 
P3 
- 131 - 
 
Maior recolha de dados 
 
P3 
Aplicação de questionários 
 
P3 
Trabalho a inserir e comentar na plataforma moodle realizado 
nas sessões de formação 
P3 
Sessões de formação nas salas de aula de todos os 
formandos  
P3 
Inclusão de um tempo de trabalho individual presencial 
 
P3 
Ser mais célere com as estratégias promotoras de mudança 
das práticas  
P4 
Maior utilização da plataforma moodle 
 
P4 
Necessidade de descobrir quais as estratégias prioritárias do 
modelo a utilizar 
P5 
Maior colaboração entre os formandos 
 
P5 
Maior número de sessões de formação nas salas de aula dos 
formandos 
P5 
Importância da utilização do Trabalho de Projecto como 
estratégia principal a implementar 
P5 
Maior partilha dos diários profissionais nas sessões de 
formação para atribuição de maior sentido 
P5 
 
 Após uma primeira leitura dos indicadores presentes nas entrevistas 
individuais, ressalta como mais referido, quer a necessidade de se realizarem 
mais sessões de formação nas salas dos formandos quer a necessidade do 
trabalho entre sessões ser realizado nas sessões presenciais. Esta última 
sugestão relaciona–se, inferimos nós, com a crítica ao excesso de actividades e 
falta de tempo, assim se pronuncia o P3: “Ou seja, ter tempo para aquelas coisas 
que não se tem em casa, se calhar eu teria tempo para ir à plataforma. Uma parte 
das sessões até podia ser nós irmos à plataforma para ler as coisas dos outros e 
comentar e outro momento para coisas mais práticas, de escrever, de fazer 
coisas”.  
 O P4, como possível solução, propõe também uma maior celeridade 
quanto às estratégias promotoras da mudança: “Outra parte é começar logo com 
os aspectos fundamentais dos temas e começar de uma forma… Eu acho que se 
perdeu muito tempo com o preenchimento dos formulários e isso acho que foi um 
factor negativo. Começar logo a ler os artigos, começar logo a colocar objectivos, 
ir logo mais rapidamente para essa parte”. 
O P5, por outro lado, propõe que se seleccionem as estratégias de 
formação desenvolvidas no Projecto de IA mais prioritárias, já que segundo as 
suas palavras:  “quais as áreas que faz sentido passar menos vezes ao longo do 
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ano, terem menos peso, tentar encontrar prioridades do modelo do que é que faz 
mais sentido para a nossa formação”. Nesta sequência, o P5 propõe mesmo que 
a utilização do Trabalho de Projecto se imponha como modalidade principal: “A 
área de projecto é fulcral, acho que podia ser a área privilegiada no projecto de 
Investigação–acção, por várias razões. Uma porque pressupõe o trabalho de 
grupo… Também pelo tipo de organização do trabalho, penso que está mais de 
acordo com a nossa estrutura e predisposição mental. Nós sabemos que isso 
também acontece com os nossos alunos, sabemos que é uma área em que os 
alunos investem muito e se sentem mais responsabilizados pelo sucesso nessa 
área e se sentem mais autónomos e acho que também é bom, nós sentirmos 
isso. Enquanto formandos sentimo–nos mais responsáveis pelas mudanças que 
estamos a perseguir”. Apesar de utilizada apenas na investigação do TEA e do 
Conselho de Cooperação, esta estratégia de formação serviu para os formandos 
seleccionarem e investigarem o Módulo de Actividade do modelo que mais lhes 
interessava aprofundar, permitindo então, que cada um desenvolvesse o seu 
percurso formativo usufruindo, paralelamente, dos benefícios da cooperação.    
  Do P2, talvez por ter sido um dos formandos que pouco se referiu ao 
excesso de actividades e que mais desenvolvimento de competências pessoais 
atribuiu à formação, sugere que apenas os formandos interessados em cumprir 
os objectivos da formação devem frequentar este tipo de acções. 
Também como aspecto a melhorar, apesar de toda a partilha, o facto de 
haver necessidade de uma maior partilha nas sessões, quer dos diários 
profissionais individuais quer de trabalhos realizados pelos alunos. 
 Sobre o único indicador detectado na entrevista de grupo, o mesmo não 
voltou a ser referido nas entrevista individuais, cremos nós que, pelo facto de tal 
tempo de partilha se ter instituído no início de cada sessão de formação.    
 Para projectos de formação semelhantes a realizar no futuro, todas estas 
sugestões parecem–nos credíveis e com sentido, já que aos formandos sempre 
lhes foi exigido e permitido um elevado grau de participação em todos os 
aspectos da organização e gestão de todo o processo formativo e organizativo da 
formação. 
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Na categoria Aspectos positivos dos Conteúdos, na primeira entrevista 
formulou–se um indicador, já nas entrevistas individuais formularam–se três 
indicadores. 
 
Quadro 21 – Indicadores dos Aspectos positivos dos Conteúdos da entrevista de 
grupo inicial  




Abordados mais conteúdos e maior aprofundamento em 
relação ao ano anterior 
P5 
 
Quadro 22 – Indicadores dos Aspectos positivos dos Conteúdos dos Conteúdos 
das entrevistas individuais finais 








A importância dos conteúdos abordados 
 
P1 




 Nesta categoria, da 1.ª etapa de entrevista para a 2.ª, realça–se apenas o 
maior aprofundamento que os conteúdos investigados tiveram, exemplificado a 
partir das palavras do P5: “Acho que este ano se conseguiu aprofundar bastante 
os conteúdos que trabalhámos. Acho que este ano abordámos menos conteúdos, 
mas com mais profundidade”. 
 Tal aprofundamento, segundo a nossa opinião, é reflexo dos aspectos 
positivos de todas as variáveis do processo formativo desenvolvido no presente 
Projecto de IA. 
 
Na categoria Aspectos negativos dos Conteúdos, na primeira entrevista 
formulou–se um indicador, já nas entrevistas individuais formulou-se igualmente 
um indicador. 
 
Quadro 23 – Indicadores dos Aspectos negativos dos Conteúdos da entrevista 
de grupo inicial  
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Falta de tempo para aprofundar os conteúdos P1, P3,  
P5 
 
Quadro 24 – Indicadores dos Aspectos negativos dos Conteúdos das entrevistas 
individuais finais 








 Tendo em conta, mais uma vez, o espírito crítico e reflexivo desenvolvido 
no âmbito dos ciclos de Investigação–acção desenvolvidos, o constante 
surgimento de dúvidas acaba sempre por acontecer e se manter após o término 
da formação, tal como nos diz o P1: “Surgiu–me entretanto outras dúvidas e 
como não as trabalhámos acabámos por não conseguir esclarecê–las”.  
 O indicador salientado na entrevista de grupo já não se repetiu, na nossa 
visão, tal ficou a dever–se ao maior aprofundamento dos conteúdos que existiu e 
que foi realçado pelos formandos na categoria anterior.  
 
Na categoria Sugestões para aperfeiçoamento dos Conteúdos, na 
primeira entrevista não se formulou qualquer indicador, já nas entrevistas 
individuais formularam–se sete indicadores. 
 
Quadro 25 – Indicadores das Sugestões para aperfeiçoamento dos Conteúdos 
das entrevistas individuais finais 





Necessidade de abordagem de maior número de conteúdos  
 
P1 




Continuação de aprofundamento do Conselho de Cooperação 
 
P2, P3 
Aprofundamento do Trabalho de Projecto 
 
P4 
Aprofundamento das actividades implementadas nas sessões 
colectivas 
P5 
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Aprofundamento das parcerias e apoios prestados 
 
P5 




Desta categoria é de sublinhar a importância de se aprofundar futuramente 
o Trabalho curricular comparticipado pela turma, já que em dois anos de 
formação tal nunca se sucedeu, como justifica o P3: “Acima de tudo os momentos 
colectivos: a Matemática Colectiva, os trabalhos de Revisão de Texto… Gostava 
de aprofundar mais isso, nós nunca aprofundámos muito isso”. 
A necessidade de se realizar uma análise mais aprofundada ao trabalho 
dos alunos, tal como se abordarem mais temas, surgem também como 
sugestões. Porém, sobre esta última, para que fosse colocada em prática, com 
toda a interpretação realizada até agora, julgamos que fosse necessário uma 
estrutura de formação algo mais simplificada. 
Para além disso, os apoios e as parcerias, tal como o Conselho de 
Cooperação, apesar de toda a investigação, continuam a ser alvo de interesse no 
sentido de continuar a haver um maior aprofundamento. Tais interesses poderão 
ter a ver com o facto de, sobre os primeiros, o facto de serem aspectos que, à 
partida, só se reflectem após o Tempo de Estudo Autónomo estar devidamente 
instituído. Sobre o Conselho, como estrutura fundamental de planeamento, 
avaliação e analise de ocorrências significativas, são inúmeras as variáveis 
dinâmicas a ter em conta para o sucesso na sua implementação, o que implica 
uma permanente reflexão.       
 
Na categoria Aspectos positivos da Calendarização, na primeira 
entrevista não se formulou qualquer indicador, já nas entrevistas individuais 
formularam–se dois indicadores. 
 
Quadro 26 – Indicadores dos Aspectos positivos da Calendarização das 
entrevistas individuais finais 





Consciência da necessidade do número de sessões 
 
P1 
Número de sessões adequadas às possibilidades dos 
formandos 
P4, P5 
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 Apesar de alguns formandos terem referido um excessivo número de 
actividades como algo de negativo e terem, inclusive, sugerido possíveis 
soluções para aliviar essa “pressão”, acerca da calendarização, acabam por 
legitimar a necessidade do número de sessões de formação que se realizaram, 
como se percebe das palavras do P1 e P5: “Foi pesado, juntamente com todas as 
outras tarefas foi um bocadinho pesado. Mas também compreendo que, se não 
fosse assim, não conseguiríamos ter feito metade do que fizemos”. ;  “Este ano 
acho que foi bom, pois menos que isto não dava, acho que foi o mínimo que 
tínhamos para conseguir ter resultados, mas ao mesmo tempo acho que demos o 
que fomos capazes de dar”.  
 
Na categoria Aspectos negativos da Calendarização, na primeira 
entrevista formulou–se um indicador, já nas entrevistas individuais formulou–se 
igualmente um indicador. 
 
Quadro 27 – Indicadores dos Aspectos negativos da Calendarização da 
entrevista de grupo inicial  




Tempo elevado entre sessões de formação P3 
 
Quadro 28 – Indicadores dos Aspectos negativos da Calendarização das 
entrevistas individuais finais 




Cansaço devido ao excesso de sessões P1 
 
 Na sequência do que na categoria anterior foi referido, achamos coerente, 
o cansaço como motivo negativo da calendarização: “Ao fim de um dia de 
trabalho todos nós estamos cansados, e como ainda são duas horas, duas horas 
e meia, nunca dá para fazermos aquilo que poderíamos fazer, eventualmente, 
porque já estávamos muito cansados”.  
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 A não referência ao tempo elevado entre sessões no fim do 2.º ano de 
formação, tendo em conta a mais do que duplicação das horas prestadas à 
formação, parece–nos também algo legítimo de acontecer. 
 
Na categoria Sugestões para aperfeiçoamento da Calendarização, na 
primeira entrevista não se formulou qualquer indicador, já nas entrevistas 
individuais formulou–se apenas um indicador. 
 
Quadro 29 – Indicadores das Sugestões para aperfeiçoamento da 
Calendarização das entrevistas individuais finais 






Necessidade de um horário de formação mais acessível P1 
 
 Relacionado também com o que foi referido na categoria anterior, apesar 
de não apontar uma solução concreta e de ter consciência do número de sessões 
da formação ter sido o desejável, o P1 refere o seguinte: “O ideal seria arranjar 
um horário da formação mais fácil, porque acho que acabou por afectar...” 
 
Na categoria Aspectos positivos dos Instrumentos, na primeira 
entrevista formularam–se três indicadores, já nas entrevistas individuais 
formularam–se trinta e três indicadores, o que reflecte a crescente importância 
atribuída a esta dimensão.  
 
Quadro 30 – Indicadores dos Aspectos positivos dos Instrumentos da entrevista 
de grupo inicial  






Utilização do plano temático como facilitador da ultrapassagem de 
problemas 
P3 
Importância de escrever um diário profissional 
 
P2 
Aprendizagens promovidas pela utilização de diários profissionais P2 
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Quadro 31 – Indicadores dos Aspectos positivos dos Instrumentos das 
entrevistas individuais finais 





Acervo virtual dos documentos da formação 
 
P1 
Utilização eficiente e importância do plano temático e do plano de 
projecto  
P1 
A importância da descrição das dificuldades nos planos 
 
P1 
Obrigatoriedade da escrita do diário profissional 
 
P1 




A compreensão das características de um diário profissional  
 
P1 
A importância da construção dos organogramas  
 
P1 
Utilização da estrutura do plano temático e do plano de projecto 
como facilitador da ultrapassagem de problemas 
P2 
Importância do plano de projecto na definição das dificuldades  
 
P2 
Importância da utilização dos instrumentos de pilotagem 
 
P2 
Importância do plano de trabalho para as sessões de formação 
 
P2 
Importância da escrita na reflexão e na capacidade de questionar 
 
P2 
Importância da função terapêutica do diário  
 
P2 
Importância da plataforma moodle na promoção da partilha e 
acesso a todos os trabalhos, materiais e compromissos 
estabelecidos 
P2 
A importância dos registos da formação na organização das 
sessões 
P3 
Maior rentabilidade do plano temático 
 
P3 
Dificuldade menor na escrita do diário profissional de formação 
 
P3 
A importância do plano temático na promoção da mudança 
 
P3 
Compreensão das características dos tipos de diários de 
formação 
P3 
A importância da utilização das listas de verificação  
 
P3 
A importância do registo de avaliação das sessões 
 
P3 
Preenchimento mais frequente das listas de verificação  
 
P3 
A importância de todos os instrumentos na construção contínua 
do portfolio  
P3 
Importância da regulação da formação através da utilização do 
plano temático 
P4 
Importância da realização de organogramas para a compreensão 
de todo o dispositivo da formação  
P4 
Importância da leitura dos diários profissionais dos colegas na 
mudança 
P4 
Satisfação pelo aspecto final da plataforma moodle P4 
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Importância da plataforma moodle na discussão 
 
P4 
Importância da visibilidade do trabalho na plataforma moodle 
 
P4 
Experimentação de várias actividades escritas 
 
P5 
Importância do registo nos instrumentos para a promoção de 
mudança 
P5 
Evolução na regularidade e no tipo de escrita dos diários 
profissionais 
P5 
Importância da plataforma moodle na tomada de consciência dos 
percursos já realizados 
P5 
 
 Apesar da utilização de um número considerável de instrumentos de 
pilotagem, em termos gerais é logo de relevar o que diz o P2 e o P3: “Nós 
acabámos por usar muitos registos, que foram realmente usados e contribuíram 
para melhorar o trabalho e para regular a formação”. ; “Se não tivéssemos esses 
registos não teríamos organizado as sessões”. 
 O plano temático e o plano de projecto foram dois instrumentos que 
contribuíram para a mudança, sobretudo através da forma como estavam 
organizados e impeliam à escrita de compromissos, como referiram o P1 e o P5: 
“Porque o plano temático na outra formação tinha ficado um pouco dentro do 
dossier e este ano fizemos tudo a partir dali. Tínhamos como base o plano 
temático e por isso é que foi muito importante”. ; “Porque partimos sempre da 
planificação para a acção. Ao fazermos um apanhado daquilo que já sabemos e 
ao encontrarmos dificuldades, muitas vezes até com a ajuda dos nossos colegas 
ou do formador, conseguimos traçar caminhos para introduzir mudanças. Acho 
que o papel dos instrumentos é esse, é nós registarmos e comprometermo-nos 
com algumas alterações que achamos importantes. Nesse aspecto, acho que 
foram importantes”. O P3, sobre o plano temático, após se ter referido às 
vantagens deste instrumento na primeira entrevista, num segundo momento 
também se pronunciou sobre mais vantagens que este instrumento, para ele, 
passou a promover. O sentido do plano temático surgiu da maior partilha que 
passou a existir, assim nos refere: “o plano temático também partilhámos. Tudo 
fez sentido e tudo foi partilhado”. 
 Por outro lado, a importância dos diários profissionais na mudança 
também foi um factor essencial referido pelos formandos, já que a escrita foi mais 
regular e evoluída. Assim se refere P5: “Acho que foi muito importante, isto 
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falando em termos de grupo. No meu caso, não consegui ter a regularidade que 
queria, mas notei noutros elementos do projecto um avanço bastante grande. 
Para já, no primeiro passo que é partilharmos a nossa escrita com os outros, e foi 
um processo difícil ao longo deste ano, e também ao nível da própria escrita dos 
meus colegas notei que houve evolução. Depois de passar essa primeira 
vergonha e esses problemas de partilhar com os outros a nossa escrita, 
conseguiram–se concentrar no principal que era comunicar as suas ideias de 
uma forma mais sintética possível e com uma postura construtiva”. P2 foi também 
um dos professores que se pronunciou sobre os aspectos positivos dos diários 
profissionais, quer  na entrevista de grupo quer na entrevista individual, chegando 
mesmo na segunda entrevista a se referir às funções terapêuticas que o mesmo 
apresenta: “Eu acho que vejo o diário como se eu estivesse a conversar comigo. 
E depois, às vezes, há coisas que eu não digo, mas que ali, saem. E então é 
positivo”.  
 A partilha dos diários, segundo o P4, também serviu para enriquecer a 
escrita: “A partilha que se dá quando se lê o diário das outras pessoas, isso 
reflecte sobre aquilo que nós escrevemos e depois lemos sobre o mesmo 
assunto no diário de outra pessoa e depois temos uma visão que nos enriquece 
muito, sem dúvida alguma”.  
No dizer do P1, foi também importante se ter reflectido sobre os diferentes 
tipos de diários e diversos modelos de escrita, para além disso a obrigatoriedade 
da escrita também promoveu a dita regularidade: “Este ano começou por ser uma 
obrigatoriedade. Foi difícil inicialmente, foi difícil continua-lo, mas por 
escrevermos, neste momento, estamos muito mais à vontade para o escrever. A 
obrigatoriedade manteve-se e houve uma altura em que eu consegui escrever 
com alguma regularidade”. 
 Acerca das listas de verificação da formação, reflexo do isomorfismo 
pedagógico instituído, P3 e P4 referiram–se à sua importância da seguinte forma: 
“Foi importante a questão das listas, foi sempre um momento hilariante (risos). 
Foi nos permitindo ver e até tentar puxar uns pelos outros, nem sempre 
conseguimos, mas foi importante fazermos essa avaliação juntos.” ; “Mas foi bom 
porque já conseguimos avaliar mais do que uma vez”. 
 Os organogramas também tiveram um papel fundamental na 
compreensão de toda a estrutura da formação como nos diz, por exemplo, o P4: 
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“A partir de mais ao menos do meio do projecto já comecei a perceber a eficácia. 
O organograma que fizemos e que partilhámos também contribuiu para isso”. 
 Sugerido pelo P5, relacionado com uma eventual sobreposição de 
instrumentos, a construção de organogramas foi uma tarefa aceite por todos e de 
real importância, tal como descreve o próprio no portfolio de avaliação: “A certa 
altura senti que era necessário fazer um ponto da situação, tentando olhar para o 
sentido de todos os instrumentos e momentos que utilizávamos e a sua eventual 
sobreposição. Sugeri que fizéssemos um esquema que representasse a forma 
como compreendíamos a interacção de todas as peças da engrenagem montada 
(Modelo Pedagógico do MEM operacionalizado numa acção de formação 
contínua) e fiquei muito contente por esta proposta ter sido bem aceite pelo 
formador e colegas de formação”. 
A plataforma moodle caracterizou–se como algo de muito importante, 
quer na visibilidade quer na discussão promovida, como são exemplo disso os 
relatos seguintes: “Mas a vantagem do moodle é essa partilha e a vantagem de 
estares em qualquer lado e com um computador, teres acesso ao trabalho todo 
desenvolvido ao longo do tempo”. ; “Agora é bom chegar ali e ver que valeu a 
pena e enquanto se não houvesse o moodle as coisas estariam dentro dos 
dossiers. Não dá esta visibilidade do trabalho que também é útil, até para 
recorrermos”. ; “A questão da plataforma moodle também foi um passo grande, 
tornava muito claro aquilo que já tínhamos feito e aquilo que ainda não tínhamos 
feito (risos) e puxávamos uns pelos outros. Íamos lá e dizíamos: eles já fizeram 
isto e eu ainda não fiz! Ajudou–nos também para estarmos mais em grupo. Até 
para tirarmos dúvidas a nível da planificação das sessões”. 
 Por fim, resta ainda destacar o valor que o P3 atribuiu à planificação e à 
avaliação das sessões: “Nós chegarmos a uma formação, à sessão, e 
sabermos exactamente o que é que vamos fazer naquele dia, acho que é 
positivo. Chegar ao fim e dizermos: olha, conseguimos fazer ou não conseguimos 
fazer isto... o que é que ficou por fazer! Mas ter um plano para não fugirmos muito 
do que queremos. Acho que isso era o que acontecia o ano passado, fugíamos 
um bocado daquilo que queríamos e este ano já não aconteceu”. 
 Em género de síntese e como pistas para o modelo de formação do MEM, 
pode–se afirmar  que todos os instrumentos utilizados e referenciados pelos 
formandos tiveram um papel essencial nas mudanças alcançadas, quer ao nível 
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das perspectivas sobre os módulos de actividade do modelo quer ao nível das 
práticas dos módulos de actividade do modelo. De salientar, sobretudo, a relação 
que o maior compromisso com a escrita, a par da também maior partilha, motivou 
nos formandos um compromisso com a mudança muito mais sólido. Por outras 
palavras, mais do que a utilização dos diferentes instrumentos, foi na partilha que 
os mesmos ganharam sentido e “conduziram” os formandos aos fins desejados. 
Quer através das listas de verificação da formação quer através dos planos 
temáticos e planos de projecto, pode-se também afirmar que o isomorfismo, 
através do qual a utilização por parte dos formandos dos instrumentos de 
pilotagem que os seus alunos também utilizam, permitiu, achamos nós, que os 
resultados desejados nas práticas educativas ocorressem de uma forma mais 
célere. O facto de nos discursos dos formandos se vislumbrar muitas vezes a 
utilização do plural,  é igualmente significativo e representativo de mudanças 
duradouras e alargadas.  
   
Na categoria Aspectos negativos dos Instrumentos, na primeira 
entrevista formularam–se quatro indicadores, já nas entrevistas individuais 
formularam–se catorze indicadores. 
 
Quadro 32 – Indicadores dos Aspectos negativos dos Instrumentos da entrevista 
de grupo inicial  







Utilização insuficiente e pouco rentável do plano temático 
 
P3, P1 
Obrigatoriedade de escrita de um diário profissional 
 
P1 
Dificuldade em escrever um diário profissional P1, P3 
Exigência da lista de verificação da formação P1 
 
Quadro 33 – Indicadores dos Aspectos negativos dos Instrumentos das 
entrevistas individuais finais 
Categorias Indicadores Sujeitos 
Aspectos 
negativos 
Partilha insuficiente na plataforma moodle 
 
P1 
Fraca utilização da lista de verificação e do plano individual de 
trabalho 
P1 





Coordenação insuficiente de todos os instrumentos 
 
P1 
Extensão da lista de verificação 
 
P1 
Incapacidade de ler os planos de trabalho enviados pelo formador 
 
P1 
Frequência reduzida na escrita do diário profissional 
 
P3 
Dificuldade na escrita do diário 
 
P3 
Dificuldade na utilização da plataforma moodle 
 
P3 
Dificuldade em utilizar o computador como instrumento de escrita 
 
P3 
Utilização com pouco sentido do registo de planificação e 
avaliação por sessão  
P3 
Dificuldade no preenchimento regular das listas de verificação 
devido às faltas dos formandos   
P3 
Sobrecarga de instrumentos 
 
P4 
Fraca utilização do Plano Individual de Trabalho da formação 
 
P4 




 Como registos de pilotagem pouco utilizados, ressalta–se o Plano 
Individual de Trabalho, o registo de planificação e avaliação das sessões e, por 
último a lista de verificação da formação. Esta última, referida por dois formandos, 
sendo que o P1, referiu as suas críticas nos dois momentos das entrevistas. 
Aliás, sobre o PIT diz o seguinte: “Acho que o PIT. esteve um pouco parado, 
perdeu um pouco a função dele, o objectivo”. 
O P1 e o P4 referem também a sobrecarga e a difícil coordenação de 
todos os instrumentos: “Porque, se calhar, nós não soubemos coordenar os 
instrumentos todos”. ; “Eu acho que de início houve uma certa sobrecarga de 
instrumentos, que eu penso que é possível reduzir. Essa é a sugestão principal 
porque ao princípio estávamos todos um pouco perdidos e pode–se reduzir 
porque se poupa tempo aí”. 
 A título individual, o P3 é o formando que mais críticas e dificuldades 
refere, quer de utilização da plaforma moodle quer da própria operacionalização 
da escrita no computador: “Acima de tudo, não era fazer os trabalhos, continuo a 
ter as coisas feitas em papel, mas que nunca cheguei a colocar na plataforma. 
Ainda estamos muito habituados a escrever no papel e só depois colocar no 
computador. Provavelmente a próxima geração não terá esse problema. Nós 
ainda estamos habituados à questão do papel e isso condiciona porque tem que 
- 144 - 
 
estar acessível”. Ao nível das dificuldades de escrita regular nos diários 
profissionais individuais, apesar de na categoria anterior ter destacado 
dificuldades menores na regularidade da escrita, P3 afirmou sentir dificuldades 
aquando da entrevista de grupo e da entrevista individual. 
 Por último, a utilização insuficiente e pouco rentável do plano temático 
destacado pelo P1 na entrevista de grupo, dada a reflexão já realizada na 
categoria anterior, compreende–se assim que já não seja mencionada nas 
entrevistas individuais.    
 
Na categoria Sugestões para aperfeiçoamento dos Instrumentos, na 
primeira entrevista formularam–se quatro indicadores, já nas entrevistas 
individuais formularam–se dez indicadores. 
 
Quadro 34 – Indicadores das Sugestões para aperfeiçoamento dos Instrumentos 
da entrevista de grupo inicial  










Compreensão das características de um diário profissional 
 
P1, P3 
Regularidade de escrita do diário profissional P2 





Quadro 35 – Indicadores das Sugestões para aperfeiçoamento dos Instrumentos 
das entrevistas individuais finais 





Partilha de diários e diálogo virtual no moodle 
 
P1 
Simplificação da lista de verificação da formação  
 
P1 
Listas de verificação da formação construídas por todos 
 
P1 
A importância da construção dos organogramas no início da 
formação  
P1 
Hipótese de mais momentos de avaliação das listas de 
verificação 
P3 




Compreensão dos instrumentos que se sobrepõem  
 
P5 
Sintetizar os vários instrumentos P5 
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Melhoria dos comentários à escrita dos diários profissionais 
 
P5 




 Tendo em conta as sugestões apresentadas na entrevista de grupo e 
levando em atenção os aspectos positivos atribuídos aos instrumentos, infere–se 
que as sugestões iniciais foram colocadas em prática com sucesso. Contudo, a 
propósito das novas sugestões propostas nas entrevistas individuais, em primeiro 
lugar e, tendo em conta, um dos aspectos negativos referidos por P5: a 
diminuição dos instrumentos que, eventualmente, se sobrepuseram, foi um 
aspecto a ter em conta, como refere: “Continuo a dizer, seria no futuro, não sei se 
é altura de falar nisso, acho que é uma das áreas que podíamos repensar e 
reestruturar, seria um bocado entre vários instrumentos tentar sintetizá–los ao 
máximo”. 
 Sobre as listas de verificação, apesar de todos os formandos terem 
participado no processo de construção das mesmas e terem valorizado as 
vantagens da sua utilização, P1 propõe mesmo que se simplifiquem e que os 
formandos participem logo desde o início na sua formulação: “Mas acho, por 
exemplo, que começar a formação por aí seria importante. Acho que era 
importante a construção dos objectivos ser feita por todos os intervenientes. Se 
bem que, no final da formação do ano passado, tínhamos uma opinião e no início 
tínhamos outra e, se for preciso, agora já temos outra completamente diferente, 
conforme as vivências que vamos tendo”. Já P3, propõe que haja mais momentos 
de preenchimento das mesmas: “Sobre as listas foi difícil nós às vezes 
avaliarmos, se calhar devíamos ter tido mais momentos ainda de avaliação das 
listas”.  
 Por fim, sobre os diários profissionais de formação, é sugerido que os 
comentários possam ser feitos em directo e virtualmente através da plataforma 
moodle, como também os respectivos comentários passíveis de serem 
melhorados. Assim, respectivamente, referem o P1 e o P5: “Por exemplo em 
relação aos diários, se pudéssemos marcar encontros da formação no moodle 
em que pudéssemos falar como no messenger, e comentar. Alguém publicar um 
diário e falarmos todos sobre isto. Acho que assim teria sido muito rico”. ; “Acho 
que, por exemplo, a nível dos nossos comentários ainda temos que melhorar, foi 
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uma área que evoluímos pouco, ao nível de fazermos comentários escritos ao 
que os outros escrevem sobre si próprios. Isso é o passo a seguir. Agora, todos 
temos que ter a capacidade de escrevermos sobre as nossas práticas de forma 
sintética e apontando para problemas e soluções, e também em segundo lugar 
temos que conseguir fazer isso aos nossos colegas. Acho que isso tudo nos 
ajuda bastante”. 
 Antes de terminarmos esta síntese interpretativa, ainda de destacar a 
proposta do P1, acerca de se construir um organograma logo no início da 
formação: “Embora ache que o organograma deveria ter sido feito, tal como as 
listas de verificação, no início, para haver uma maior consciencialização do que 
era a formação, do papel de cada um. Fizemo-lo a meio e esquecemo-lo logo a 
seguir”. Este formando, apesar de ter falado no plural e, sem querer desvalorizar 
a sua proposta, foi o único que referiu esta crítica construtiva ao momento de 
construção do organograma. 
 Em jeito de balanço, apesar do reconhecimento das vantagens, neste 
caso, das listas de verificação da formação e dos organogramas, tendo em conta 
a reflexividade  e problematização que sempre foi desenvolvida nesta formação,  
são legítimas e importantes, para P1, todas as sugestões que apresenta. 
Resultando em mais dados e pistas importantes para o melhoramento deste 
modelo de formação e, consequentemente, para a vida formativa do MEM.    
 
Na categoria Aspectos positivos do Formador, na primeira entrevista 
não se formulou qualquer indicador, já nas entrevistas individuais formularam–se 
nove indicadores. 
 
Quadro 36 – Indicadores dos Aspectos positivos do Formador das entrevistas 
individuais finais  











Importância do formador para a conclusão e sucesso do 
projecto 
P2 
O à vontade com o formador 
 
P3 
Atitude insistente do formador 
 
P3 
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Atitude de sistematização  
 
P4 
Atitude esperada para o volume de trabalho produzido 
 
P4 
Capacidade organizativa e perseverança 
 
P4 




 Sobre o formador, em primeiro lugar, há a destacar a sua atitude 
questionadora e provocadora, considerada importante na mudança a 
desenvolver. Assim relatam os formandos: P3 “Tu, enquanto formador deste um 
contributo para a mudança ao questionares, porque tu muitas vezes não davas 
respostas, era questionares e esse aspecto é importante”. ; P2 “Fizeste-nos 
entender que algumas perguntas podem levar a novas respostas e soluções...e a 
importância do questionar e tentar encontrar essas respostas”. ; P1 “E tu 
provocaste tudo. Provocaste as discussões, a troca de experiências, os 
desabafos e isso é importante”. 
 A indispensabilidade do formador gerada pela sua perseverança, 
organização e obsessão, também foi outro aspecto focado: P2 “Eu agradeço–te 
pelo Projecto. Eu acho que foi muito bom, pelo menos para mim, eu vejo assim. 
Se não estivesses lá, não tinha feito nem metade nem nada. Não existia Projecto, 
por isso, queria só te agradecer”. ; P4 “O formador teve um papel que tinha 
mesmo que ter porque senão não conseguíamos produzir o que produzimos.” ; 
P4 “Pela positiva, a tua organização e a tua obsessão pelo nosso avanço é aquilo 
que nos faz avançar mesmo”.  
 Por último, o P5, quer na entrevista final quer no portfolio de avaliação, 
destacou a importância da atitude de confiança e mobilizadora do formador, como 
um factor fundamental para o isomorfismo empregue na formação: “Voltando ao 
isomorfismo, transmitiu aquela confiança que nós temos que transmitir aos 
alunos, não desistirmos deles que até ao fim somos um grupo indissociável, 
portanto estamos cá para assumir os aspectos positivos e negativos do trabalho 
que desenvolvemos ao longo do ano. Acho que o formador conseguiu transmitir 
muito essa atitude e conseguiu também me ajudar para ter essa atitude com os 
meus alunos. Sempre que foi preciso, o formador teve sempre uma grande 
disponibilidade”. ; “Foi-me difícil acompanhar o desenvolvimento deste projecto 
de formação devido à minha enorme dificuldade em gerir o tempo. Pondo a 
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minha vida familiar, profissional e pessoal quase sempre em primeiro plano de 
prioridade, atrasei-me várias vezes e, ou, não cumpri as tarefas e compromissos 
que foram sendo necessários à construção do conhecimento que procurámos. 
Valeu, no entanto, a capacidade do formador em nos motivar e conciliar os vários 
ritmos de trabalho. Foi nessa capacidade de acreditar nos formandos, que 
encontrei a força necessária para que, no final de um ano de trabalho, tivesse 
conseguido preparar a comunicação que protagonizei no XXXI Congresso do 
MEM, na ESE do Instituto Politécnico de Setúbal”. 
 Acerca da indispensabilidade atribuída ao formador, podendo numa leitura 
superficial parecer um factor inibidor da autonomia, a partir dos relatos 
apresentados, parece-nos que o papel atribuído pelos formandos é o de um 
formador que promoveu através da motivação, confiança e atitude questionadora 
o assumir por parte de cada um a autoria de um autêntico projecto colectivo de 
mudança. De referir ainda, a partir do discurso do P5 acerca do isomorfismo 
representado pelo papel que o formador protagonizou, o facto deste formando 
também o ter conseguido reconhecer e assumi-lo com os seus alunos. Para o 
MEM e para projectos de formação desta natureza, é de levar em conta o papel 
de formador aqui caracterizado, já que também na literatura nos parece que esta 
é ainda uma área pouco investigada. 
 
Na categoria Aspectos negativos do Formador, na primeira entrevista 
não se formulou qualquer indicador, já nas entrevistas individuais formulou–se 
apenas um indicador. 
 
Quadro 37 – Indicadores dos Aspectos negativos do Formador das entrevistas 
individuais finais 





Excesso de ansiedade e tensão P4 
 
O P4 ao referir anteriormente a obsessão como característica apresentada 
pelo formador, provavelmente, inferimos nós, o excesso de ansiedade surge 
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resultante da atitude referida. Assim se pronuncia: “Pela negativa acho que deves 
manter essa posição, mas alternar com momentos mais relaxados, que houve 
alguns, mas acho que deves dosear melhor isso. E tu próprio gerires essa 
ansiedade”. 
 
Na categoria Aspectos positivos da Avaliação, na primeira entrevista 
não se formulou qualquer categoria, já nas entrevistas individuais formularam–se 
treze indicadores. 
 
Quadro 38 – Indicadores dos Aspectos positivos da Avaliação das entrevistas 
individuais finais 
Categorias Indicadores Sujeitos 
 Feedback do formador a partir do portfolio em construção 
 
P1 
Critérios de avaliação mais claros com a aplicação das listas de 
verificação  
P1 
Avaliação das sessões presenciais 
 
P1 
Importância das listas de verificação da formação para a 
contextualização dos formandos no modelo pedagógico a instituir  
P2 
Importância da construção partilhada do portfolio desde o início 
da formação 
P2 
A importância da avaliação das listas de verificação na 
concretização dos objectivos da formação 
P3 




Critérios de avaliação mais claros com a apresentação das listas 
de verificação nas primeiras sessões de formação 
P3 
Importância da análise das várias definições de portfolio 
 
P3 
Importância das listas de verificação na definição de objectivos 
 
P4 
Importância de se apresentar e comentar os portfolios uns dos 
outros nas sessões de formação 
P4, P5 
Importância das listas de verificação na clarificação e regulação 
da avaliação 
P5 




 Sobre os aspectos positivos da formação e que encerram pistas 
importantes para a formação, dois pontos de relevo: a importância das listas de 
verificação da formação na clarificação dos objectivos e critérios de avaliação; a 
construção partilhada e contínua do portfolio de avaliação.  
Sobre o primeiro ponto, nada melhor para compreender a importância 
atribuída, como ler o que escreveram o P2, P3 e P5: “Acho que as listas foram 
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importantes para nos situarmos e depois tentar entender o que é que queríamos, 
realmente, melhorar. Quer dizer, para termos sempre noção que podemos fazer 
melhor, ou melhorar ou integrar alguma estratégia dentro da sala, mas se não 
houver aquela meta ali: já faço, já fiz, já uso… Isso fez - nos situar e tentar 
perceber: ok, então, se eu já faço isto, vou querer fazer este que ainda não fiz”. ; “ 
É também importante, primeiro que tudo, porque no início do ano permite–nos 
ficar muito claro aquilo que era pretendido por nós, é muito importante isso estar 
claro: o que é pedido que cada um dos formandos faça. Depois o facto de ser 
avaliado, vai–nos permitindo relembrando ao longo do ano, voltar a focar–nos 
naquilo que nós pretendemos atingir”. ; “Perseguindo o isomorfismo e clarificando 
a questão da avaliação. Nas listas estavam lá representadas todas as dimensões, 
segundo as quais somos avaliados e isso ajuda–nos no decorrer do processo a 
irmos reflectindo sobre essas várias dimensões e fazendo ajustamentos”.  
 Acerca da construção contínua e partilhada do portfolio, de destacar a 
importância de todas as produções escritas dos formandos, desde cedo, terem 
contribuído para a referida construção, ao contrário do que tinha acontecido o 
ano anterior, como nos relata o P5, o P3 e o P2: “Decorrendo da experiência do 
ano passado em que o fizemos só no fim, vimos que era importante ele vir sendo 
construído ao longo do ano e acho que isso foi conseguido este ano. Pela minha 
parte não tanto, mas pela parte dos outros foi conseguido. Acho que foi bom 
irmos vendo os portfolios uns dos outros e dando opiniões, isso ajudou–nos uns 
aos outros com os nossos próprios portfolios”. ; “ Só os instrumentos e tudo 
aquilo que fomos fazendo ao longo da formação, foram contribuindo para a 
construção do portfolio. Ou seja, o portfolio não foi construído de raiz no fim, mas 
foi sendo construído a partir do momento que começámos a fazer reflexões, 
começámos a preencher registos, logo aí o portfolio foi começando a ser 
construído”. ; “Em relação ao portfólio, acho que foi importante termos organizado 
uma primeira parte e partilhado, porque assim já, para além de nos ajudar a 
melhorar essa parte, se for o caso, já ficamos com uma parte do trabalho feito e, 
mesmo que agora volte a pegar nessa parte, que vai acontecer, vou ter 
necessidade de alterar algumas coisas ou acrescentar”.  
 Outro formando, o P1, tendo em conta todo este processo contínuo, referiu 
ainda a vantagem do feedback do formador em tempo útil para se promover as 
mudanças necessárias neste instrumento tão importante: “Para além de nos 
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lembrarmos ainda da maior parte das coisas que estamos a fazer, permite-nos 
também ter um feedback do formador, que nos ia dizendo para melhorarmos 
algumas coisas, mudarmos outras, que não estávamos a ver bem alguma coisa”. 
De referir ainda, o facto deste formando ter referido também a importância de se 
ter avaliado cada sessão de formação. 
 Para que não haja falsos entendimentos pelo facto das listas de verificação 
da formação terem sido referidas e reflectidas nas categorias dos instrumentos e 
agora estarem a ser também reflectidas na categoria da avaliação, tal 
procedimento apresenta critérios justificativos. Assim, ao se incluir as listas na 
categoria dos instrumentos, tal deve-se para legitimar os processos de 
organização, preenchimento e de utilização, assumindo-se um carácter 
procedimental. Ao ser reflectido à luz da avaliação, como instrumento regulador 
dos objectivos a atingir no projecto de formação, é um carácter criterial que se 
defende. 
   
Na categoria Aspectos negativos da Avaliação, na primeira entrevista 
formularam–se dois indicadores, já nas entrevistas individuais formulou–se 
apenas um indicador. 
 
Quadro 39 – Indicadores dos Aspectos Negativos da Avaliação da entrevista de 
grupo inicial  






Fraca consciência da importância do portfolio 
 
P1 
Critérios de avaliação pouco claros P1 
 
Quadro 40 – Indicadores dos Aspectos Negativos da Avaliação das entrevistas 
individuais finais 





Pouca importância da avaliação contínua em prol da 
avaliação centrada no portfolio 
P1 
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 Apesar da importância das listas de verificação na clarificação dos critérios 
de avaliação e da inclusão de forma contínua de todas as produções no portfolio 
que foi sendo construído, o P1 referiu alguma insatisfação pelo facto de algumas 
competências desenvolvidas ao longo da formação, na sua opinião, não poderem 
ser avaliadas através do portfolio. A noção da importância da escrita para a 
valorização do percurso de formação efectuado, contudo, sempre foi também 
muito discutida, porém, deixamos as palavras do P1: “Porque no ano passado eu 
achava que, tal e qual como nós fazemos na aula, que a formação seria contínua 
e que isso iria estar implícito na nota final. E neste momento tenho consciência de 
que o portfolio, apesar de não se descurar aquilo que se faz, mas o portfolio é o 
instrumento pelo qual somos avaliados por pessoas que nunca nos viram ou 
acompanharam o processo e que não têm outra forma de avaliar aquilo que nós 
fizemos”.  
 
Na categoria Sugestões para aperfeiçoamento da Avaliação, na 
primeira entrevista formularam–se quatro indicadores, já nas entrevistas 
individuais não se formulou qualquer indicador. 
 
Quadro 41 – Indicadores das Sugestões para aperfeiçoamento da Avaliação da 
entrevista de grupo inicial  






Construção partilhada do portfolio 
 
P1, P3 
Partilha de critérios de avaliação 
 
P3 
Critérios de avaliação esclarecidos 
 
P1 




 Ao não terem sido formuladas sugestões acerca da melhoria da avaliação  
nas entrevistas individuais e, levando em conta que as sugestões realizadas na 
entrevista de grupo foram todas ultrapassadas de acordo com as opiniões 
positivas dos formandos acerca da avaliação no final da formação, infere–se que 
a avaliação atingiu os  propósitos neste Projecto de IA . 
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4. Mudanças realizadas no Contexto Turma 
 
O tema “Mudanças realizadas no Contexto Turma”, cuja sinopse se 
apresenta no quadro 42, apresenta as perspectivas que os entrevistados 
revelaram acerca das mudanças realizadas nos Módulos de Actividade do 
Modelo Pedagógico investigados e reflectidos ao longo de todo o Projecto de 
Investigação-acção. Deste tema emergiram seis categorias, que analisaremos a 
seguir.  
 
Quadro 42 – Sinopse do Tema Mudanças realizadas no Contexto Turma 
 
Categorias 
• Mudanças realizadas relativas à Organização e Gestão do Espaço e Materiais 
• Mudanças realizadas relativas ao Tempo de Estudo Autónomo 
• Mudanças realizadas relativas ao Trabalho de Projecto 
• Mudanças realizadas relativas ao Conselho de Cooperação Educativa 
• Mudanças realizadas relativas ao Plano Individual de Trabalho 
• Mudanças realizadas relativas às Listas de Verificação 
 
Na categoria Mudanças realizadas relativas à Organização e Gestão do 
Espaço e Materiais, na primeira entrevista, dado não se terem recolhido dados 
acerca deste tema, não se formulou qualquer indicador, já nas entrevistas 
individuais, realizadas no término da formação, formularam–se dez indicadores. 
 
Quadro 43 – Indicadores das Mudanças realizadas relativas à Organização e 
Gestão do Espaço e Materiais das entrevistas individuais finais 









Maior participação e responsabilização das crianças na 
gestão dos materiais cooperativos 
P1 
Mudança de organização do material no armário 
 
P2 
Introdução de novas tarefas de gestão do material 
 
P2 
Mudança justificada pela falta de sentido da anterior gestão 
do material 
P2 
Mudança justificada pela maior participação dos alunos na 
gestão dos materiais 
P2 
Visão das áreas de trabalho como um todo 
 
P2 
Alunos mais responsáveis pela gestão dos materiais e da P2 
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biblioteca 
Maior delimitação das áreas de apoio geral e específico ao 
programa  
P3 
Etiquetagem do material cooperativo  
 
P3 




Sendo a Organização e Gestão do Espaço e Materiais a base de 
sustentação para que todo trabalho de cooperação e autonomia seja 
desenvolvido, há a destacar, desde logo, a maior ênfase prestada à participação 
dos alunos na gestão do material, tal como conclui o P2: “Porque havia coisas 
que ainda não estavam... porque algumas coisas estavam a ser feitas sem 
sentido, porque ajudou a que os alunos tivessem mais participação nessa gestão, 
e ajudou a perceber que isso era o mais importante”. 
A organização e gestão do espaço pelos alunos também foi um aspecto 
que reflectiu a maior responsabilidade atribuída aos alunos, como nos exemplifica 
o P3, a propósito da participação dos alunos na organização da área de leitura da 
sala: “Isso já foi uma coisa feita pelos alunos com o meu apoio, só. Já consegui 
passar-lhes essa responsabilidade. Acima de tudo, o aspecto que foi mais 
significativo naquele grupo foi, sem dúvida, a organização da biblioteca da sala”.  
Ainda sobre o P3, de sublinhar a importância para o mesmo da delimitação 
das diferentes áreas de apoio. 
Compreendemos então que, para que a responsabilidade aumente e 
consequentemente os alunos fiquem mais autónomos e cooperantes uns com os 
outros, é necessário que os professores permitam aos alunos a gestão do espaço 
e materiais o máximo que conseguirem, sem contudo se alhearem por completo 
da necessária regulação. Na verdade, as mudanças detectadas nos alunos pelos 
professores formandos reforçam, cremos nós, as mudanças sólidas que são 
referidas neste módulo.   
 
Na categoria Mudanças realizadas relativas ao Tempo de Estudo 
Autónomo, na primeira entrevista formularam–se dezanove indicadores, já nas 
entrevistas individuais formularam–se vinte e cinco indicadores. 
 
Quadro 44 – Indicadores das Mudanças realizadas relativas ao Tempo de Estudo 
Autónomo da entrevista de grupo inicial  
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Interesse dos alunos no cumprimento do programa curricular 
 
P1 
Motivação do professor com a autonomia e iniciativa dos 
alunos  
P1 
Tempo de trabalho onde há eficácia do professor nas 
aprendizagens dos alunos 
P5 
Vantagem da diferenciação do trabalho para alunos e 
professor 
P5 
Momento de diversificar e aumentar o número de apoios 
 
P5 
Construção das aprendizagens através da cooperação entre 
alunos 
P3, P5 
Resposta à heterogeneidade  
 
P4 
Importância do TEA para a motivação do professor 
 
P4 
Aumento de produtividade e motivação com fichas de 
trabalho 
P4 
Progresso dos alunos nas aprendizagens 
 
P4 
Esforço do professor na organização do trabalho 
 
P4 
Excesso de materiais 
 
P4 
Avaliação do trabalho e das dificuldades para a definição de 
parcerias 
P2, P3 




Importância de todo o dispositivo que sustenta o TEA 
 
P2 
Organização das fichas de trabalho com referência ao 
programa curricular 
P3 
Importância dos alunos procurarem os conteúdos a trabalhar 
nas listas de verificação 
P1 
Importância das listas de verificação 
 
P5 




Quadro 45 – Indicadores das Mudanças realizadas relativas ao Tempo de Estudo 
Autónomo das entrevistas individuais finais 








Poucas alterações neste módulo de actividade 
 
P1, P3 
Introdução de novos registos ou alteração de já existentes 
 
P1 
Importância do registo das mudanças na responsabilidade dos 
alunos 
P1 
Atitude mais tolerante e menos controladora da professora 
 
P1 
Razão da mudança de atitude da professora 
 
P1 
Vantagens para os alunos com a mudança de atitude da professora 
 
P1 
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Alteração do registo de parcerias e do consequente maior 
cumprimento das mesmas 
P1 
Ficheiros de trabalho actualizados 
 
P1 
Maior importância às parcerias e ao seu modo de funcionamento 
 
P2 
Melhoria da avaliação das parcerias 
 
P2 
Importância da regulação de registos conduzida pela professora 
para o que os alunos têm que aprender 
P2 
Mudanças nos apoios e nas parcerias 
 
P3 
Diminuição do número de apoios 
 
P3 
Avaliação das parcerias com os alunos para as tornar mais eficazes 
  
P3 
Apoio à autonomia de criança com necessidades educativas 
especiais 
P3 
Maior adequação dos materiais às aprendizagens dos alunos 
 
P4 
Maior preocupação com a regulação do trabalho em Conselho de 
Cooperação 
P5 
Evolução na auto–avaliação realizada pelos alunos antes do 
Conselho de Cooperação  
P5 
Maior organização do apoio prestado pelo professor 
 
P5 
Justificação para as mudanças realizadas 
 
P5 
Experimentação de vários tipos de apoio 
 
P5 
Importância do melhoramento da auto–avaliação para a evolução 
das competências dos alunos em Conselho de Cooperação 
P5 
Ficheiros sobre quase todos os conteúdos do programa 
 
P5 
Ficheiros construídos pelo professor 
 
P5 
Inclusão de maior variedade de testes para avaliar um maior 
número de conteúdos 
P5 
 
Em termos individuais, acerca do P1, é de destacar na entrevista de grupo 
o valor que atribui à iniciativa e autonomia dos alunos em se apropriarem dos 
conteúdos programáticos. Já na entrevista individual, a mesma professora, 
apesar de referir que realizou poucas alterações neste módulo de actividade, 
acaba por salientar várias mudanças, quer ao nível da introdução ou alteração de 
alguns instrumentos de pilotagem quer acerca da sua atitude, como explicam as 
suas palavras: “Embora tenha noção que tenhamos que estar atentos àquilo que 
eles fazem, o facto de eu os estar a controlar frequentemente nem eu fazia o meu 
apoio como deve ser nem eles trabalhavam porque estavam sempre a sentir–se 
observados. Eu também quando estou a ser observada quando estou a trabalhar 
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também não gosto, também não me sinto bem, as coisas não me correm bem. 
Por isso há vantagens”. 
Do P2 destaca–se o papel que, nos dois momentos em que foi interpelado, 
atribuiu ao modo como as parceria eram realizadas e à consequente avaliação 
das mesmas, preocupação esta referida na segunda entrevista. Tal atitude é 
reveladora do maior aprofundamento acerca deste aspecto, para além de ser 
também visível o maior interesse pelos alunos compreenderem o que têm de 
aprender. 
O P3, apesar de referir também que realizou poucas alterações neste 
módulo de actividade, na segunda entrevista salienta a importância de ter 
melhorado os apoios e as parcerias dos alunos com vista a uma maior eficácia, 
para tal foi importante algumas conclusões referidas na entrevista final, das quais 
extraímos a seguinte: “…acabámos por perceber que muitos alunos até se 
comprometiam com demasiadas parcerias e depois não funcionava”. Esta 
professora também destaca o apoio prestado pela turma no desenvolvimento da 
autonomia de uma aluna com necessidades educativas especiais e que nós 
achamos importante destacar através das suas palavras: “Acima de tudo, foi uma 
aluna em especial pelas características que tinha e acabámos por trabalhar muito 
com ela, acabámos por criar uma tarefa na turma, que seria um aluno 
responsável todas as semanas por, de alguma maneira, ir supervisionando o 
trabalho”. 
Do P4 apenas referimos o facto de no segundo momento de interpelação, 
ter dito que já tinha conseguido adequar os materiais às aprendizagens dos 
alunos, situação essa que no ano anterior se apresentava como algo onde ainda 
sentia dificuldades. 
O P5 na entrevista de grupo atribui importância a um número considerável 
de variáveis fundamentais no sucesso do TEA, já na segunda entrevista, de 
forma mais concretizada e aprofundada, revela três pontos de interesse 
melhorados. São eles: uma regulação/avaliação mais eficaz do trabalho do TEA 
no Conselho de Cooperação; os apoios mais eficazes; uma maior variedade de 
ficheiros e testes ao dispor dos alunos. De destacar as seguintes palavras: 
“Consegui ter sempre ficheiros para trabalhar, ou praticamente quase todos os 
temas que foram abordados, mas não consegui da minha parte criar muitos 
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ficheiros de maneira a torna-los ainda mais de acordo com o tipo de trabalho que 
eu faço com eles”. 
De um modo geral, em termos de mudanças no TEA, é deveras evidente 
as alterações que todos os formandos realizaram, sendo de referir de forma 
sucinta, os aspectos deste módulo de actividade onde se revelaram maiores 
alterações, segundo os formandos. Foram eles: a regulação das parcerias e 
apoios do professor; a regulação do trabalho realizado no TEA em Conselho de 
Cooperação; os ficheiros e outros instrumentos de trabalho mais actualizados e 
adequados às necessidades dos alunos. Da primeira entrevista ressaltam as 
referências aos alunos, sobretudo aos seus progressos e motivações, o que nos 
parece natural tendo em conta ser esta uma reacção natural  aquando de 
reflexões não tão aprofundadas. Após decorrido o Projecto de IA, na segunda 
entrevista, os formandos já se referem a aspectos mais directamente a ver com o 
processo educativo, ou seja, com uma maior regulação das aprendizagens 
(avaliação em Conselho, apoio do professor, parcerias…), o que, a nosso ver, 
resulta da maior reflexão e problematização decorrente do processo investigativo 
gerado. Em termos de pistas para o modelo pedagógico, os pontos 
problematizados e destacados na segunda entrevista, parecem-nos importantes e 
decisivos para o aprofundamento e melhoria dos processos de auto-regulação 
das aprendizagens em  cooperação, aspecto este, nem sempre reflectido e 
aprofundado nos níveis necessários.  
 
Na categoria Mudanças realizadas relativas ao Trabalho de Projecto, 
na primeira entrevista formularam–se vinte e três indicadores, já nas entrevistas 
individuais formularam–se igualmente dezasseis indicadores. 
 
Quadro 46 – Indicadores das Mudanças realizadas relativas ao Trabalho de 
Projecto da entrevista de grupo inicial  






Reacção diferente da professora perante a atitude dos alunos  
 
P1, P4 
Maior responsabilidade dos alunos 
 
P1 
Maior atenção da professora a determinados aspectos 
 
P1 
Maior conhecimento do trabalho que todos os grupos fazem 
 
P1 




Maior orientação do professor para a promoção da autonomia 
nos alunos 
P1, P3 
Todos os grupos de projectos trabalharem ao mesmo tempo 
 
P1, P2, 
P3,   P5 
Fases do trabalho em projecto mais clarificadas para os 
alunos e professores  
P3 
Promoção de maior cooperação entre os alunos por parte do 
professor 
P3 
Apoio do professor aos grupos combinados  
 
P3 
Importância de momentos colectivos de partilha 
 
P3 
Instituição de uma organização mais completa e aprofundada 
 
P5 
Operacionalização das listas de verificação e partilha da 
avaliação 
P5 
Melhoria do processo de avaliação dos alunos 
 
P5 
Construção em conjunto entre professor e alunos do guião de 
Trabalho em Projecto 
P2 
Valor do guião na clarificação das várias fases do trabalho 
para os alunos e professor 
P2 
Importância da construção da ficha de avaliação formativa 
pelo grupo para os alunos e professor  
P2 
Construção dos saberes em conjunto entre os alunos 
 
P2 
Importância da cooperação para a aprendizagem dos alunos 
com mais dificuldades 
P2 
Autonomia e a cooperação dos alunos 
 
P2 
Motivação dos grupos na pesquisa 
 
P3 
Maior cooperação e entreajuda entre grupos 
 
P3 
Maior envolvimento e interesse de todos os alunos saberem 
em que fase cada grupo se encontra 
P3 




Quadro 47 – Indicadores das Mudanças realizadas relativas ao Trabalho de 
Projecto das entrevistas individuais finais 







Importância do registo colectivo das fases dos trabalhos de projecto 
para os alunos e para a professora 
P1 
Melhoria nas competências de selecção de informação dos alunos 
 
P1 
Melhoria das comunicações  
 
P1 
Menor interrupção das comunicações pela professora 
 
P1 
Importância de alguns alunos terem compreendido que o que 
estudam é para ser comunicado  
P2 
Importância da maioria dos alunos compreender que ao estudar 
sabem melhor o tema  
P2 
Importância do registo colectivo dos vários momentos do Trabalho 
de Projecto para a visibilidade, autonomia e avanço do trabalho  
P2 
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Intervenção da professora para a promoção da cooperação e 
regulação do trabalho entre os alunos  
P2 
Desenvolvimento das competências comunicativas dos alunos a 
partir da compreensão do sentido social do trabalho 
P2 
À vontade dos alunos como rotina 
 
P2 
Maior exigência nas comunicações devido ao sentido crítico dos 
colegas 
P2 
Menor interrupção do professor nas comunicações dos alunos 
 
P2 
Maior responsabilidade dos alunos 
 
P2 
Inclusão de alunos com necessidades educativas especiais 
 
P3 
Apoio do professor para a autonomia 
 
P3 




O P1, na primeira entrevista, já destaca algumas evoluções 
comparativamente às dificuldades com que se tinha debatido no ano anterior. 
Após a conclusão da formação deste ano, revela mais mudanças, sobretudo ao 
nível do maior conhecimento que ele e os seus alunos passaram a ter das 
diferentes fases do Trabalho em Projecto, fruto da introdução de um novo registo 
colectivo e que potenciou a autonomia de todos. Também, a esse nível, refere 
uma melhoria substancial nas competências de selecção de informação que os 
seus alunos passaram a ter. Acerca das comunicações revela que se obtiveram 
também melhorias, tal como passou a interromper menos estes momentos onde 
os alunos apresentam as suas pesquisas. Assim refere: “Este ano não interrompi. 
Aliás, interrompi no 1º período”. 
Do P2, comparando os dois momentos de recolha de dados, ressalta–se a 
maior compreensão que os alunos adquiriram do sentido social dos seus 
produtos e das vantagens da cooperação, o que permitiu melhorar as 
comunicações e aumentar a responsabilidade dos alunos, tal como refere a 
formanda: “E acho que o mais importante este ano foi alguns alunos que 
andavam meio perdidos, terem percebido que eles estavam a estudar aquilo para 
depois ensinar aos colegas”. Tal como com o P1, a utilização de um novo registo 
colectivo em que se vislumbravam as várias fases do Projecto em que cada 
grupo estava, também foi muito importante para a maior autonomia e 
conhecimento que os alunos passaram a ter dos projectos uns dos outros. Assim, 
comparativamente ao que tinha revelado na primeira entrevista, onde referia a 
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importância do guião para a clarificação do trabalho de todos os grupos, agora 
concluía o seguinte: “No ano passado, enquanto tínhamos o guião, usava muitas 
vezes o guião, ficava ali tudo muito... apesar deles se lembrarem, não era visível 
para os outros. E aquele registo, e o irmos registando as datas e dando baixa das 
várias fases por onde passavam ajudou a avançar nos projectos”. Refere ainda 
que passou também a interromper menos as comunicações dos seus alunos e 
que as suas intervenções passaram a influir mais na promoção da cooperação e 
regulação de todo o trabalho.  
Do P3, destaca–se, na primeira entrevista, já uma valorização do 
envolvimento e interesse dos alunos em saberem em que fase do trabalho cada 
grupo se encontra. Em termos evolutivos, após o ano lectivo e o término deste 
projecto, é de realçar o facto do apoio do professor já estar mais voltado para a 
promoção da autonomia dos alunos, como está justificado nas seguintes 
palavras: “…combinei com estes dois grupos, em que nós tivemos que discutir o 
que é que nós temos que fazer para avançar, caso o professor não consiga 
apoiar. Isso foi um bom contributo”. Na sequência da maior cooperação e 
entreajuda entre grupos, reveladas na primeira entrevista, a inclusão de alunos 
com necessidades educativas especiais acabou por acontecer e ser referida 
aquando da entrevista individual. 
Em relação ao P4, por não ter instituído o Trabalho de Projecto este ano 
devido a limitações de continuidade pedagógica da turma com que trabalhou, 
nada de significativo há a acrescentar. 
Em relação ao P5, de referir na primeira entrevista, a importância que logo 
atribuiu à operacionalização das listas de verificação de Estudo do Meio. No 
desenrolar do ano lectivo conseguiu aprofundar toda a organização que já tinha 
instituído com a sua antiga turma, como nos refere: “Mais uma vez consegui 
aprofundar mais, dar seguimento ao trabalho que já tinha começado há dois anos 
e o ano passado. E este ano consegui, desde o início do ano até ao fim trabalhar 
sistematicamente dessa forma, de uma forma organizada e que os alunos 
rapidamente conseguiram compreender, senti que teve bastante sucesso”. 
 Relembrando que este Módulo de Actividade não foi alvo de investigação 
durante o desenrolar deste Projecto de Investigação, portanto, salvo os 
momentos mais informais onde tal aconteceu, toda a mudança aqui destacada 
teve a ver com o trabalho já aprofundado no ano anterior e com a prática reflexiva 
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constante que sempre caracterizou estes formandos. Em termos gerais, a 
mudança das práticas, segundo os formandos, assentou, em primeiro lugar, na 
importância que a utilização do registo colectivo trouxe à maior visibilidade das 
fases de Trabalho de Projecto em que se encontrava cada grupo, o que 
promoveu uma maior autonomia e responsabilidade nos alunos, por um lado e, 
por outro, uma maior  eficácia do apoio do professor a todo o trabalho. P3 refere 
tal constatação da seguinte forma: “Toda a turma ter conhecimento da fase em 
que cada um está e irmos fazendo esse ponto da situação, o facto de 
trabalharmos todos ao mesmo tempo permitiu torná–los mais autónomos porque 
eles passaram a ter que encontrar estratégias para avançar mesmo sem o meu 
apoio”. Em segundo, as comunicações também melhoraram, a que também não 
foi alheio o facto das professoras interromperem menos, destacando-se aqui, 
mais uma vez, a mudança de atitude do professor como algo de fundamental 
para a mudança dos alunos. Na verdade, o apoio do professor para promover a 
autonomia e a cooperação foi algo de conseguido, o que reforça a ideia de que, 
no geral, o Trabalho de Projecto foi mais aprofundado e melhorado. De referir 
ainda, tendo em conta toda a evolução registada, o facto de quatro formandos só 
no início do ano lectivo terem atribuído importância aos grupos de Trabalho em 
Projecto estarem a trabalhar ao mesmo tempo, princípio esse, consensual na 
instituição do modelo pedagógico em causa. Por outras palavras, deve-se 
salientar num curto espaço de tempo toda a evolução registada, para além do 
nível de mudanças conseguidas poderem se caracterizar com alguma solidez. 
Dado também toda a evolução reflectir um caminho construído em cooperação 
com os alunos, como se percebe ao longo do discurso dos formandos. Para o 
modelo do MEM, fica a importância da utilização do registo agora referido como 
suporte da construção da autonomia dos alunos, tal como a reflexão em volta do 
tipo de apoio a prestar pelo professor e, o mais importante ainda, cremos nós, a 
maior consciência por parte dos alunos das vantagens da cooperação e de toda a 
eficácia nas aprendizagens resultante disso.  
 
Na categoria Mudanças realizadas relativas ao Conselho de 
Cooperação Educativa, na primeira entrevista formularam–se dezassete 
indicadores, já nas entrevistas individuais formularam–se vinte e quatro 
indicadores. 
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Quadro 48 – Indicadores das Mudanças realizadas relativas ao Conselho de 
Cooperação Educativa da entrevista de grupo inicial  









Registo no Plano Individual de Trabalho os comentários ao 
trabalho dos colegas 
P5 
Sugestões do professor em Conselho acerca da evolução dos 
alunos na aprendizagem do programa   
P5 
Registo no Conselho dos comentários e sugestões de 
parcerias para a melhoria do trabalho 
P2, P3, 
P5 
Importância do planeamento de apoios aos alunos e parcerias 
 
P1 
Registo colectivo de parcerias 
 
P1 
Balanço mais produtivo em relação ao ano anterior 
 
P1 
Importância da organização da semana seguinte 
 
P1 
Maior incidência na cooperação do que na avaliação 
 
P4 
Importância dos alunos ouvirem as opiniões uns dos outros 
 
P4 
Importância da discussão e regulação das parcerias em 
Conselho 
P2, P4 
Assumir das dificuldades pelos alunos 
 
P2 
Regulação do trabalho de acordo com as dificuldades e 
actividades variadas 
P2 
Eficácia na avaliação do Plano Individual de Trabalho 
 
P2 
Inclusão de mais um secretário 
 
P3 
Maior conhecimento pelo professor e presidentes das críticas 
inscritas no diário de turma 
P5 
Potencialização da coluna do proponho do diário de turma 
 
P1, P3 
Utilização mais frequente do diário de turma como regulador 
do trabalho  
P3 
 
Quadro 49 – Indicadores das Mudanças realizadas relativas ao Conselho de 
Cooperação Educativa das entrevistas individuais finais 








Momento de maior regulação 
 
P1 
Alteração do tempo que demorava cada parte do Conselho  
 
P1 
Mudança nas intervenções realizadas na avaliação dos Planos 
Individuais de Trabalho  
P1 
Alterações no modo como eram lidas e discutidas as incidências 
sobre os alunos mais visados no diário de turma 
P1 
Maior importância à acta 
 
P1 
Menos interrupções do professor P1 
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Avaliação das parcerias 
 
P2 
Importância da utilização do registo de mudanças na descrição 
melhorada das dificuldades e planeamento de parcerias 
P2 
Transferência do maior à vontade da professora em discutir os 
problemas para os alunos 
P2 
Maior eficácia na resolução de conflitos 
 
P2 
Participação dos alunos com propostas para maior envolvimento 
na gestão e organização dos espaços e materiais 
P3 
Atitude mais atenta e menos controladora da professora  
 
P3 
Alteração de uma das colunas do diário de turma 
 
P3 
Alteração na forma como os assuntos inscritos no diário eram 
discutidos  
P3 
Alteração do preenchimento da acta 
 
P3 
Todos os alunos passaram a escrever actas 
 
P3 
Participações mais eficazes dos alunos na avaliação dos planos 
individuais de trabalho 
P3 
Gestão mais eficaz do tempo na avaliação dos planos individuais 
de trabalho 
P3 
Atitude da professora mais tolerante e perseverante na 
participação e gestão do Conselho 
P4 
Melhoria da avaliação do Plano Individual de Trabalho 
 
P5 
Discussão com os alunos dos vários passos a ter em conta na 
resolução de conflitos no Conselho de Cooperação 
P5 
Melhoria do sistema de pilotagem que regula a apropriação dos 
conteúdos programáticos por parte dos alunos 
P5 
Gestão do tempo de Conselho mais eficaz para avaliação do PIT 
 
P5 




Sobre o P1, as maiores mudanças, destacadas na entrevista individual, 
realizada no fim da formação, aconteceram ao nível da maior regulação que 
passou a existir no Conselho, tendo em conta as intervenções, quer da 
professora quer dos alunos se terem alterado também. Assim justifica P1: 
“Porque as intervenções deles não eram organizadas, as minhas também não e 
muitas das vezes como tenho assim o coração ao pé da boca, falava antes e 
acabava por interferir nas decisões deles”. Para além disso, a reorganização do 
tempo deste momento–chave do modelo pedagógico, também influiu na melhoria 
da regulação, tal como a maior importância que também se atribuiu à acta no 
assumir dos compromissos necessários.  
As mudanças relatadas pelo P2 definem–se, por um lado, pela melhoria da 
avaliação das parcerias, no sentido das mesmas ajudarem na ultrapassagem das 
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dificuldades dos alunos, por outro lado, a influência da mudança de atitude da 
professora no Conselho, no maior à vontade com que os alunos passaram a ter 
para discutir e resolver os conflitos de forma mais eficiente. Importantes as 
seguintes palavras: “Mas eu acho que o fundamental foi tentar, depois de eu 
chegar à conclusão que estávamos ali para resolver os problemas, tentar que 
eles percebessem o mesmo”. 
 O P3, apesar de ser a formanda com mais experiência de utilização do 
Modelo Pedagógico do MEM, foi também aquela que mais mudanças referiu. A 
saber, em primeiro lugar, a influência da alteração da sua atitude, de forma a que 
os alunos tenham passado a participar mais, como exemplificam as suas 
palavras: “…não conseguia ter essa sensibilidade e, foi realmente no Conselho, 
que foram os meus alunos que incitaram a… Foi um aluno que sugeriu que se 
nós pudéssemos levar para casa os livros e tudo, e a partir daí, eu pensei: é uma 
boa oportunidade! O que esta discussão também fez foi fazer com que eu esteja 
mais atenta a pequenas dicas, a pequenas coisas que vão surgindo, porque há 
forma de os envolver em tudo”. Em termos organizativos, também referiu 
mudanças significativas, sobretudo, ao nível da forma como os assuntos inscritos 
no Diário de Turma passaram a ser lidos; como a acta passou também a ter outra 
importância, passando a ser escrita por todos os alunos; a alteração de uma das 
colunas do diário de turma, que aqui retratamos com as seguintes palavras: 
“Depois com o meu grupo turma acabámos por chegar à conclusão que tínhamos 
banido e não tínhamos investido muito, mas que também era importante lá estar”. 
De sublinhar ainda, acerca da avaliação do PIT em Conselho, a melhor eficácia 
que passou a haver na gestão deste tempo, a que não foi alheio, certamente, a 
melhoria das intervenções dos alunos. 
 O P4 na sequência do relato realizado aquando da primeira entrevista, em 
que refere a importância dos alunos se ouvirem uns aos outros, afirma, 
posteriormente, num segundo momento, a importância da sua atitude mais 
tolerante e perseverante na participação do Conselho: “Com os meus alunos, 
talvez agora para o fim eu estava um pouco mais perseverante e mais aberta a 
não me frustrar tanto quando se mantinha o mesmo problema ou quando era 
preciso recorrer à mesma regra, portanto era mais isso, a minha postura”. 
 Já o P5, como alterações, focou a nova forma de como a acta passou a 
ser utilizada: “E então realmente percebi a importância de tentar registar algo por 
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escrito sobre cada um dos assuntos discutidos, mesmo que não sejam muito 
importantes, mas haver algum registo para que os alunos percebam que tudo o 
que escrevem no Diário de Turma é importante”. A discussão com os alunos dos 
passos a ter em conta para uma eficaz resolução de conflitos também foi 
destacado, como também, por outro lado, a importância da melhoria da regulação 
dos instrumentos de pilotagem utilizados e a forma como tal contribuiu para a 
melhoria da avaliação do PIT em Conselho. De destacar ainda, a gestão de 
tempo mais eficaz da avaliação do PIT que o formando conseguiu obter, após ter 
sido investigado este Módulo de Actividade por si através da estratégia de 
formação de Trabalho de Projecto.     
   A título conclusivo, no geral destacam–se os seguintes pontos de 
mudança: a mudança de postura dos professores para uma atitude mais tolerante 
e potenciadora da autonomia nos seus alunos; a participação dos alunos de 
forma mais eficaz, quer na discussão das ocorrências inscritas no diário de turma 
quer na avaliação do PIT; a atribuição de maior importância à acta formulada no 
Conselho; a gestão mais eficaz da discussão das ocorrências inscritas no diário 
de turma e da avaliação do PIT. De ter em atenção, o facto de acerca desta 
última mudança, já por altura da primeira entrevista os sujeitos do estudo terem 
referido várias estratégias encetadas que, inferimos nós, serviram de base para 
as evoluções referidas. A legitimação das mudanças, na nossa opinião, deveu-se 
à insatisfação dos professores pelas reacções dos seus alunos, o que os levou a 
investigar as suas atitudes, discursos e organizações dos seus Conselhos, de 
modo a que as mudanças realizadas se definissem como sólidas e duradouras, 
em prol de alunos mais autónomos, responsáveis e participativos.  
Para o MEM, ficam evidentes pistas de como o Conselho de Cooperação 
Educativa se pode aprofundar e aperfeiçoar.   
 
Na categoria Mudanças realizadas relativas ao Plano Individual de 
Trabalho, na primeira entrevista formularam–se onze indicadores, já nas 
entrevistas individuais formularam–se oito indicadores. 
 
Quadro 50 – Indicadores das Mudanças realizadas relativas ao Plano Individual 
de Trabalho da entrevista de grupo inicial  
- 167 - 
 








Ordem das actividades no Plano Individual de Trabalho 
 
P1 
Registo das parcerias no Plano Individual de Trabalho 
 
P2, P3 
Registo dos tempos de trabalho colectivo no Plano Individual 
de Trabalho 
P1 
Melhoria do trabalho da semana seguinte 
 
P2 
Superar as dificuldades de todos 
 
P2 
Espaço maior no Plano Individual de Trabalho para uma 
avaliação mais descritiva 
P3 
Mais importância aos aspectos do Plano Individual de 
Trabalho referentes à avaliação 
P3 
Confronto com as dificuldades dos alunos para melhoria da 
planificação 
P4 
Alteração do Plano Individual de Trabalho de acordo com os 
ficheiros 
P4 
Constituição do Plano Individual de Trabalho de acordo com a 
organização do trabalho, das parcerias e dificuldades 
P4 
Espaço no Plano Individual de Trabalho para a planificação 
da data das parcerias 
P5 
 
Quadro 51 – Indicadores das Mudanças realizadas relativas ao Plano Individual 
de Trabalho das entrevistas individuais finais 








Alteração da ordem de actividades inscritas no plano 
 
P1 
Registo de auto–avaliação mais descritivo e reflexivo 
 
P1 
Importância do registo colectivo das mudanças na melhoria e 
adequação do trabalho de cada aluno  
P2 
Registo de auto–avaliação dos momentos colectivos mais 
descritivo 
P2 
Inclusão de mais actividades no PIT 
 
P2 
Registo de auto–avaliação mais descritivo 
 
P3 
Melhoramento do espaço no PIT sobre as parcerias e apoio do 
professor 
P5 
Registo de auto–avaliação dos tempos colectivos mais regulador P5 
 
Como importante instrumento de pilotagem no modelo pedagógico do 
MEM, o PIT, tal como todos os outros instrumentos de regulação dos percursos 
de aprendizagem, ao apresentar um carácter evolutivo está sempre em constante 
reconstrução. No seio deste projecto, de um modo geral, a evolução mais 
significativa, do início para o fim do projecto, teve a ver com a maior importância 
prestada à descrição registada no espaço para a auto–avaliação dos alunos, tal 
como justifica o P1: “No ano passado diziam só se tinha corrido bem ou não, este 
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ano houve análises, houve descrições e houve reflexões muito interessantes”. Tal 
evolução, está inteiramente relacionada com a utilização mais eficaz das listas de 
verificação e da consequente melhoria de todo o processo de auto-regulação das 
aprendizagens que tem o seu momento principal no Conselho de Cooperação 
Educativa. 
 Para além disso, são de destacar também algumas alterações efectuadas, 
quer à ordem e inclusão de novas actividades quer à alteração de alguns 
espaços de registo relativos às parcerias e aos apoios do professor.  
 Podemos então concluir que as mudanças aqui constatadas se definem 
como integradoras, tendo em conta se incluírem num contínuo permanentemente 
reconstruído, onde ao aluno é lhe exigido que participe activamente no seu 
percurso de aprendizagem, comunicando, quer por escrito quer oralmente, o seu 
caminho curricular.  
Já para o movimento, a visão aqui apresentada do PIT, como um 
instrumento de pilotagem que guia todo o trabalho do aluno nos módulos de 
actividade do modelo, representa uma visão que ainda não está completamente 
assumida por todos os professores, mas que é de todo útil e importante, cremos 
nós, ser uma realidade a assumir.   
 
Na categoria Mudanças realizadas relativas às Listas de Verificação, 
na primeira entrevista formularam–se quatro indicadores, já nas entrevistas 
individuais formularam–se oito indicadores. 
 
Quadro 52 – Indicadores das Mudanças realizadas relativas às Listas de 
Verificação da entrevista de grupo inicial  










Utilização mais frequente das listas de verificação 
 
P5 
Importância da relação das listas de verificação com os 
ficheiros e as fichas formativas 
P3 




Quadro 53 – Indicadores das Mudanças realizadas relativas às Listas de 
Verificação das entrevistas individuais finais 
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Utilização mais frequente das listas de verificação devido ao 
novo formato 
P1 
Importância da reestruturação das listas de verificação para 
um uso mais fácil e autónomo por todos 
P2 
Distribuição das fichas formativas no início do TEA e o 
preenchimento das listas de verificação diariamente  
P2 
Utilização das listas de verificação para a planificação 
semanal 
P4 
Preenchimentos das listas de verificação com códigos 
combinados após momentos combinados para o efeito 
P4 
Utilização das listas para o planeamento dos apoios e 
parcerias com vista à apropriação do currículo 
P4 
Utilização mais completa e reguladora das aprendizagens 
 
P5 
Importância das listas de verificação na avaliação mais eficaz 
do PIT no Conselho de Cooperação 
P5 
 
De relevar, na generalidade, a utilização mais frequente das listas de 
verificação como a maior mudança atingida pelos formandos. A razão teve a ver 
com a reestruturação efectuada no início do ano lectivo, tal como nos refere o P1: 
“Estas listas horizontais funcionam muito melhor do que as verticais. Os alunos 
identificam melhor os conteúdos, uma vez que já estavam habituados às listas 
intermédias. Ocupam um pouco mais de espaço mas facilita a sua utilização 
pelos alunos, em termos de altura. A utilização destas passou, este ano lectivo, a 
ser diária e constante, muito devido ao novo formato das listas de verificação”.    
Na sequência desta mudança, há a destacar também uma maior regulação 
das aprendizagens e consequente apropriação do currículo, como invoca o P5: 
“O que sinto é que aprofundei ainda mais as vantagens e as funcionalidades das 
listas”.  
Novamente, como na categoria anterior, podemos concluir que as 
mudanças aqui descritas se definem como integradoras, já que vêem na 
sequência duma reflexão já iniciada e em prol de um objectivo claro e até já 
bastante referido: a melhoria de todo o dispositivo de pilotagem, como promotor 
de uma eficaz auto-regulação das aprendizagens em cooperação. Neste sentido, 
para o MEM, a forma como as listas de verificação estão aqui assumidas, 
representa mais uma valia para reforçar e aprofundar o modelo pedagógico.   
 
5. Mudanças a realizar/Dificuldades 
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O tema “Mudanças a realizar/Dificuldades”, cuja sinopse se apresenta no 
quadro 54, apresenta as perspectivas que os entrevistados revelaram acerca das 
mudanças por realizar ou as dificuldades com que se confrontaram durante o ano 
lectivo. Deste tema emergiram seis categorias, que analisaremos a seguir.  
 
Quadro 54 – Sinopse do Tema Mudanças a realizar/Dificuldades 
Categorias 
• Mudanças a realizar/Dificuldades na Organização e Gestão do Espaço e dos Materiais 
• Mudanças a realizar/Dificuldades no Tempo de Estudo Autónomo 
• Mudanças a realizar/Dificuldades no Trabalho de Projecto 
• Mudanças a realizar/Dificuldades no Conselho de Cooperação Educativa 
• Mudanças a realizar/Dificuldades no Plano Individual de Trabalho 
• Mudanças a realizar/Dificuldades nas Listas de verificação 
 
Na categoria Mudanças a realizar/Dificuldades na Organização e 
Gestão do Espaço e dos Materiais, na primeira entrevista, devido a não 
existirem dados não se formulou qualquer indicador, já nas entrevistas individuais 
formularam–se doze indicadores. 
 
Quadro 55 – Indicadores das Mudanças a realizar/Dificuldades na Organização e 
Gestão do espaço e dos Materiais das entrevistas individuais finais 










Organização e melhoria de algumas áreas de apoio 
 
P1 
Maior eficácia na tarefa dos alunos na gestão dos materiais 
 
P1 
Dificuldade em separar as áreas  
 
P2 
Áreas de apoio ao trabalho muito próximas e sala dividida 
com outra turma 
P2 
Dificuldade dos alunos na gestão e cumprimento simultâneo 
de tarefas 
P2 
Melhoria da área de apoio à Matemática e às Ciências 
 
P3 
Menor organização das áreas de apoio geral 
comparativamente ao ano anterior 
P4 
Importância da aprendizagem da escrita e da leitura na 
inclusão de uma área de leitura pouco estruturada 
P4 
Implementação do modelo pedagógico limitada devido à 
inexistente continuidade pedagógica 
P4 
Implementação das áreas de apoio à Matemática e às 
Ciências 
P5 
Introdução de um maior número de guiões de trabalho nas 
diversas áreas de apoio da sala 
P5 
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Introdução de alterações à gestão do material cooperativo por 
parte dos alunos 
P5 
 
Acerca do que foi sentido como dificuldade e que ficou por melhorar, em 
termos gerais, foram as melhorias de algumas áreas de apoio, como até a 
implementação de algumas que ficaram por instituir. Dois formandos referiram 
ainda, dificuldades relacionadas com a eficácia dos alunos em cumprirem 
algumas tarefas de gestão dos materiais e espaços, mas que, de acordo com os 
seus discursos não nos pareceram ser dificuldades derivadas da falta de 
responsabilidade dos alunos. Assim refere P1:  “Dar uma volta ao material e 
tentar arranjar ali uma estratégia de tornar mais eficaz aquela tarefa”. 
Em termos particulares, para P2, de referir que a partilha da sala com outra 
turma e o facto do P3 estar a fazer uma substituição, assumiram–se como dois 
obstáculos a uma maior eficaz Organização e Gestão do Espaço e dos Materiais. 
Sobre o primeiro obstáculo, de sublinhar o que disse o P2: “Porque, se as mesas 
estivessem mais estáveis, eles iam dedicar-se só às tarefas deles, principalmente 
aquelas que se fazem no final do dia. E assim não, a arrumação e as mesas 
maiores... acho que... e faltava isso, faltava tentar gerir melhor isso de alguma 
forma. Para que todos conseguissem cumprir as tarefas”. 
Assim, comparativamente às mudanças realizadas, onde se destacou a 
maior abertura dos professores à participação e responsabilização dos alunos na 
organização e gestão da sala de aula, as dificuldades agora referidas, parecem-
nos mais fáceis de ultrapassar, já que implicam apenas que os professores 
organizem os materiais suficientes e os coloquem  à disposição dos seus alunos. 
 
Na categoria Mudanças a realizar/Dificuldades no Tempo de Estudo 
Autónomo, na primeira entrevista formularam–se cinco indicadores, já nas 
entrevistas individuais formularam–se dez indicadores. 
 
Quadro 56 – Indicadores das Mudanças a realizar/Dificuldades no Tempo de 
Estudo Autónomo da entrevista de grupo inicial  
Categorias Indicadores Sujeitos 
Mudanças a 
realizar / 
Referência em excesso dos alunos aos conteúdos em 
Conselho de Cooperação 
P1 
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Dificuldades no 




Maior rentabilidade das parcerias 
 
P2 
Ficheiros de trabalho actualizados 
 
P1, P5 
Inclusão de alunos com necessidades educativas especiais P3 
 
Quadro 57 – Indicadores das Mudanças a realizar/Dificuldades no Tempo de 
Estudo Autónomo das entrevistas individuais finais 




Tempo de Estudo 
Autónomo 
 




Atitude pouco crítica acerca do TEA 
 
P1 
Atitude mais tolerante e menos controladora da professora 
 
P1 
Maior articulação entre as fichas formativas e os ficheiros de 
treino 
P1 
Organização excessiva da professora 
 
P1 
Avaliação de todas as parcerias 
 
P2 
Organização mais eficaz dos ficheiros 
 
P3 
Melhorar a utilização das fichas de avaliação formativa 
 
P3 
Melhoria dos guiões de trabalho para apoio às aprendizagens 
 
P3 
Maior adequação dos materiais às aprendizagens dos alunos 
 
P4 




A propósito das mudanças a realizar no Tempo de Estudo Autónomo, 
comparando os dados da primeira entrevista com os das entrevistas individuais, o 
que ressalta desde logo, é a continuação da necessidade em aprofundar mais o 
tipo de apoios que o professor pode prestar aos alunos. O P1 destaca tal 
necessidade, só após, inclusive, este aspecto ter sido reflectido na formação, o 
que explica que, mesmo assim, os apoios deveriam ter sido mais aprofundados: 
“O Tempo de Estudo Autónomo neste momento e era um erro, para mim já 
estava a ser “chapa batida”, era aquilo era aquilo, nós vamos e fazemos o 
trabalho. Depois com as conversas começou a surgir estas questões dos apoios, 
a coisa estava a entrar numa rotina e a dúvida veio por acréscimo”.  
Outro aspecto a melhorar, é o da necessidade de melhorar e adequar 
ficheiros e guiões de trabalho, tal como outros instrumentos de pilotagem, para 
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que os recursos disponíveis aos alunos sirvam as suas necessidades. O P3 
justifica assim tal necessidade: “Eu gostava de repensar com mais calma os 
ficheiros. Ou seja, como organizar um bom ficheiro? Um ficheiro que responda 
realmente às necessidades deles”.  
O P2 sente também, apesar de ter feito algum aprofundamento durante a 
realização da formação, necessidade em continuar em reflectir sobre as 
avaliações das parcerias. O P1 também comparando com a mudança de atitude 
que tinha manifestado nas mudanças realizadas sobre o TEA, referiu que sentia 
necessidade em continuar a tentar ter uma atitude mais tolerante e menos 
controladora das actividades realizadas pelos seus alunos: “Acho que me tornei 
muito menos controladora e mais tolerante e isso foi uma aprendizagem, embora 
ainda tenho que melhorar esse aspecto”. 
Em resumo, as dificuldades assumidas pelos formandos, 
comparativamente às referidas mudanças anteriormente destacadas, apenas a 
referência aos apoios do professor, no nosso entender, apontam para níveis de 
mudança pouco profundas. Já acerca da adequação e actualização de ficheiros e 
guiões de trabalho, a manutenção deste aspecto, tendo em conta que tinha sido 
referido anteriormente como algo já mais bem conseguido pelos professores, 
achamos que é perfeitamente ultrapassável tendo em conta todo o 
aprofundamento realizado, bastando apenas haver mais tempo para o ser feito.  
 
Na categoria Mudanças a realizar/Dificuldades no Trabalho de 
Projecto, na primeira entrevista formularam–se dez indicadores, já nas 
entrevistas individuais formularam–se seis indicadores. 
 
Quadro 58 – Indicadores das Mudanças a realizar/Dificuldades no Trabalho de 
Projecto da entrevista de grupo inicial  







Dificuldades dos alunos na selecção da informação mais 
importante 
P1 




Interrupção das Comunicações pelo professor 
 
P1, P2 
Adequar o apoio do professor ao 1º ano de escolaridade 
 
P4 
Incluir alunos com necessidades educativas especiais 
 
P3 
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 Falta de responsabilidade de alguns alunos 
 
P2 
Desenvolvimento da responsabilidade dos alunos 
 
P2 
Marcação mais flexível do apoio do professor ao trabalho em 
projectos 
P2 
Avaliação das Comunicações 
 
P1, P2 




Quadro 59 – Indicadores das Mudanças a realizar/Dificuldades no Trabalho de 
Projecto das entrevistas individuais finais 







Mais projectos dos alunos por período 
 
P1 
Falta de tempo e inexperiência da professora como razão dos 
poucos projectos realizados por período 
P1 
Avaliação das comunicações 
 
P1, P2 
Melhoria das comunicações 
 
P3 
Organização do trabalho pouco estruturada e relativo só à 
produção de livros 
P4 




Acerca do Trabalho de Projecto, a avaliação das comunicações e a 
melhoria das mesmas, revelou-se como a maior dificuldade ou mudança a 
realizar que os formandos apresentaram, sendo uma situação que na entrevista 
de grupo no início do Projecto de Formação já tinha sido referida.  
O aumento do número de projectos realizados também foi um ensejo 
manifestado por uma formanda, tal como também a manutenção de dificuldades 
de implementação deste tempo de trabalho por parte de outra formanda. De ter 
em atenção, o facto deste Módulo de Actividade do modelo pedagógico não ter 
sido alvo de investigação no decorrer do Projecto de Investigação, tendo ocorrido 
apenas reflexão sobre este tema em momentos mais informais do Projecto.  
Apesar de tudo e em particular, comparando as dificuldades descritas nas 
duas entrevistas com as mudanças entretanto alcançadas e já referidas pelos 
formandos, sobre o P1, apenas mesmo as avaliações das comunicações ficaram 
por aprofundar, sendo que tudo o resto foi conseguido. O P2 conseguiu, quer que 
as comunicações melhorassem quer não interromper as mesmas, tendo, 
contudo, também ficado insatisfeito com as avaliações das comunicações. Acerca 
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do P3, quer a melhoria do seu apoio aos alunos quer a inclusão de uma aluna 
com necessidades educativas especiais nesta actividade foram alcançados, 
ficando apenas por melhorar as já referidas comunicações. O P4 foi o formando 
que, apesar de ter feito uma aproximação à implementação do Trabalho de 
Projecto, por motivos já referidos na categoria das mudanças alcançadas, as 
dificuldades ressaltadas no início mantiveram-se mesmo após o término da 
formação. O P5 não revelou qualquer dificuldade na implementação deste 
Módulo.  
Ainda a propósito da repetida necessidade de melhoria das comunicações 
e da avaliação das mesmas e, apesar de ter sido uma aspecto referido nas 
mudanças alcançadas, assumimos agora tal situação como representativa de 
uma mudança pouco profunda. 
 
Na categoria Mudanças a realizar/Dificuldades no Conselho de 
Cooperação Educativa, na primeira entrevista formularam–se dez indicadores, 
já nas entrevistas individuais formularam–se doze indicadores. 
 
Quadro 60 – Indicadores das Mudanças a realizar/Dificuldades no Conselho de 
Cooperação Educativa da entrevista de grupo inicial  









Regulação das parcerias 
 
P2 
Pouca eficácia na resolução de problemas 
 
P2 
Necessidade de maior reflexão na formação para a melhoria 
da resolução de conflitos  
P3 
Gestão mais eficaz do tempo 
 
P3 
Dificuldade na escolha de soluções sem castigos P5 
Atitude do professor mais eficaz para o cumprimento dos 
objectivos deste momento 
P5 
Menos interrupções do professor 
 
P1 
Tornar a acta mais reguladora P1 
Tempo reduzido para avaliação de todos os Planos 
Individuais de Trabalho 
P1, P3, 
P4, P5 




Quadro 61 – Indicadores das Mudanças a realizar/Dificuldades no Conselho de 
Cooperação Educativa das entrevistas individuais finais 
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Maior coordenação nas intervenções realizadas na avaliação 
dos Planos Individuais de Trabalho  
P1 
Maior mudança na atitude da professora 
 
P1 
Utilização mais frequente e com mais sentido da coluna do 
“proponho” do diário de turma 
P1 
Maior utilização da coluna do “fizemos” do diário de turma 
 
P1 
Melhorar a importância da acta 
 
P1 
Tempo reduzido para avaliação de todos os Planos 
Individuais de Trabalho 
P1 
Fraca participação de alguns alunos 
 
P2 
Maior eficácia no discurso e na participação dos alunos 
 
P3 
Atitude promotora de maior aprofundamento dos diálogos dos 
alunos 
P4 
Continuação da reflexão para surgimento de novas dúvidas 
 
P5 
Gestão mais eficaz na avaliação do Plano Individual de 
Trabalho 
P5 
Melhoria da atitude do professor na promoção de maior 
autonomia nos alunos 
P5 
 
Comparando as dificuldades descritas na entrevista de grupo com as 
mudanças relatadas no final do Projecto de IA e destacadas no quadro 49, 
percebe–se que o P1 conseguiu melhorar os pontos de dificuldade descritos, 
contudo, continuou a manifestar desejo em melhorar a sua atitude e melhorar a 
importância da acta no Conselho. Assim refere: “Falta também optimizar a minha 
atitude, ainda um bocadinho mais, que tem que ser mudada ainda. A importância 
da acta, porque nós já começámos agora no 3º período a trabalha-la e deveria 
ser mais trabalhada.” A utilização mais frequente de duas colunas do diário de 
turma, tal como a rentabilização da avaliação do PIT em Conselho e uma maior 
coordenação dos comentários realizados pelos alunos e professora, apesar de ter 
referido, anteriormente, que tinham melhorado, ainda se manifestam como algo a 
aperfeiçoar. Da primeira entrevista, apenas se manteve a dificuldade em avaliar 
todos os planos numa sessão de Conselho. 
Sobre o P2 e utilizando o mesmo modo de comparação, verifica–se que as 
dificuldades foram ultrapassadas, contudo, a dificuldade referida na entrevista 
final (fraca participação de alguns alunos) é assinalada pela primeira vez. Assim 
refere: “Continuo a achar que ainda há muita coisa por fazer no Conselho e tem a 
ver, depois, com a participação dos outros colegas”. 
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O P3 assume nas suas palavras que foi no Conselho onde apresentou 
maior evolução, mas que, mesmo assim, pretende melhorar nos seus alunos a 
qualidade das suas intervenções na resolução de conflitos. Assim diz: “O 
Conselho foi mesmo onde houve maiores mudanças, mas ainda gostava, mas 
isso terá que ser com mais tempo no grupo, na questão da resolução dos 
conflitos de num futuro grupo, provavelmente organizar desta forma desde o 
início. Permitir que eles ainda sejam mais eficazes, que o discurso deles 
melhore”. Acerca de uma participação dos alunos com maior eficácia, ao ser 
referido ainda como algo a melhorar e ao ter sido anteriormente também 
destacado como uma mudança realizada, o que nós entendemos é que se trata 
de uma mudança ainda em desenvolvimento. 
Já o P4, assume que deseja modificar a sua atitude no sentido de 
desenvolver diálogos mais profundos nos seus alunos no tempo de Conselho, 
para além de já não revelar dificuldades no tempo utilizado para a avaliação do 
PIT.  
Por fim, o P5, apesar de ter revelado anteriormente todos os avanço que 
fez, continua, entretanto, a ter uma atitude de contínuo melhoramento da sua 
prática pedagógica, tal como revelam as suas palavras: “Porque há sempre 
alguém que tem sempre mais uma ideia, mais um clique de alguma coisa. Isto vai 
acontecer todos os anos, vai haver alterações no sentido de tornar as coisas mais 
rápidas e mais eficazes”. Assim, deduz-se que, tal como com o P3, as mudanças 
referidas no quadro 49 se definem como ainda em desenvolvimento. 
Em traços gerais, o que se infere é que as dificuldades ou mudanças ainda 
a realizar, prendem-se, sobretudo, com a melhoria da atitude do professor em 
Conselho, o que nos parece perfeitamente legítimo dado este ser um momento 
em que a atitude do professor serve não só de modelo para os alunos, 
potenciando ou não tudo o que de bom daí advém (gestão eficaz do tempo, 
autonomia dos alunos…). Assim, comparando as dificuldades descritas nas duas 
entrevistas com as mudanças entretanto alcançadas e já referidas pelos 
formandos, estamos em condição de concluir que as mudanças no Conselho de 
Cooperação, apesar de nos parecerem com alguma solidez, ainda se encontram 
em desenvolvimento.   
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Na categoria Mudanças a realizar/Dificuldades no Plano Individual de 
Trabalho, na primeira entrevista formularam–se seis indicadores, já nas 
entrevistas individuais formularam–se quatro indicadores. 
 
Quadro 62 – Indicadores das Mudanças a realizar/Dificuldades no Plano 
Individual de Trabalho da entrevista de grupo inicial  








Registo de auto–avaliação mais descritivo e reflexivo 
 
P1, P3 
Registo de auto–avaliação dos tempos colectivos mais 
descritivo  
P1, P2 
Organização excessiva do professor 
 
P1 
Registo de auto–avaliação dos tempos colectivos mais 
regulador 
P5 
Introdução de mais actividades no Plano Individual de 
Trabalho 
P2 





Quadro 63 – Indicadores das Mudanças a realizar/Dificuldades no Plano 
Individual de Trabalho das entrevistas individuais finais 








Alteração do Plano Individual de Trabalho 
 
P1 
Registo de auto–avaliação mais descritivo e reflexivo 
 
P1, P2 
Maior regulação e desenvolvimento da auto–avaliação dos 
momentos colectivos   
P2 
Alteração do espaço no plano individual de trabalho para a 
auto–avaliação dos momentos colectivos 
P3 
 
O P1, apesar de ter conseguido que os seus alunos realizassem uma 
auto–avaliação mais descritiva, referido no final da formação e na categoria das 
mudanças realizadas (quadro 51), continuou a ser da opinião de que os seus 
alunos ainda tinham que aperfeiçoar essa competência, como demonstram as 
suas palavras: “No ano passado diziam só se tinha corrido bem ou não, este ano 
houve análises, houve descrições e houve reflexões muito interessantes, mas 
mesmo assim, eu acho que precisava de ser melhorado”. Sendo o PIT um 
instrumento de pilotagem com um carácter evolutivo e assente num contexto 
onde os instrumentos servem os percursos de aprendizagem dos alunos, com o 
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tempo é compreensível que esta formanda também refira a necessidade de 
continuar a alterar o PIT. 
O P2 apresenta um percurso idêntico ao P1, para além disso refere que 
também necessita de haver na auto–avaliação dos tempos colectivos do modelo  
um maior aprofundamento. Assim fala: “Outros faziam maior regulação, dizendo o 
que é que tinham aprendido, se tinham gostado ou não... sei que também não 
evoluíram muito mais, não houve uma maior aproximação daquilo que eu 
esperava, porque também não falávamos muito sobre o assunto”. Este aspecto já 
tinha sido referido como uma mudança conseguida numa categoria anterior, o 
que revela mais uma mudança em desenvolvimento.  
Acerca do P3, este refere que, apesar das intenções reveladas no início do 
ano lectivo, não conseguiu alterar o espaço no PIT para uma auto–avaliação mais 
descritiva sobre os tempos colectivos. Contudo, conseguiu ter um registo de auto-
avaliação do PIT mais descritivo, já que não o refere como dificuldade na 
entrevista individual realizada no término da formação. 
Já o P4 e o P5 não referem qualquer dificuldade a ultrapassar acerca do 
PIT. Pelo menos sobre o P5, a levar em conta o que referiu nas mudanças 
conseguidas, entende-se esta falta de informação, como ultrapassada a 
dificuldade em tornar mais propensa à descrição o espaço de registo de auto-
avaliação dos momentos colectivos 
 
Na categoria Mudanças a realizar/Dificuldades nas Listas de 
Verificação, na primeira entrevista formularam–se quatro indicadores, já nas 
entrevistas individuais formularam–se igualmente quatro indicadores. 
 
Quadro 64 – Indicadores das Mudanças a realizar/Dificuldades nas Listas de 
Verificação da entrevista de grupo inicial  








Necessidade da presença das listas de verificação afixadas o 
ano inteiro 
P2 
Necessidade de potencializar o uso das listas 
 
P3 




Listas de verificação adequadas ao primeiro ano P4 
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Quadro 65 – Indicadores das Mudanças a realizar/Dificuldades nas Listas de 
Verificação das entrevistas individuais finais 








Escrita de conteúdos inscritos nas listas mais criteriosa P1 
Momentos de hetero–avaliação intermédios P1 
Utilização e preenchimento autónomo das listas de 
verificação pelos alunos 
P4 
Avaliação de competências programáticas que não são 
verificáveis através de fichas de avaliação 
P5 
 
Recordando a utilização mais frequente das listas de verificação como um 
passo fundamental conseguido pelos formandos (quadro 53), no caso das 
dificuldades agora relatadas, as mesmas surgem naturalmente, cremos nós, 
derivadas de uma utilização mais frequente. Quer um maior cuidado na 
elaboração das mesmas quer um maior à vontade para avaliar competências 
comunicativas, por exemplo, surgem como intenções naturais em colocar em 
prática. Importante recordar as palavras de P5: “Cheguei a fazer algumas 
discussões sobre alguns itens das listas, mas não consegui que todos os 
objectivos das listas fossem avaliados, a não ser aqueles das fichas formativas”. 
De ter em atenção ainda, o facto do P1 ter referido como mudança 
alcançada a utilização mais frequente das listas de verificação, voltando agora a 
referir essa necessidade. Tal situação leva-nos a entender que talvez esta 
mudança ainda esteja pouco sólida e aprofundada.   
Por último, de referir ainda a dificuldade do P4, resultante, cremos nós, de 












 O principal objectivo desta investigação era compreender qual o papel de 
um Projecto de Investigação–acção na eventual mudança de perspectivas e 
práticas de cinco professores no seio do Movimento da Escola Moderna.   
  Com o intuito de operacionalizar a pergunta de partida, esta síntese 
conclusiva irá se organizar em torno das três questões de investigação 
formuladas, a saber:  
        1. Que processos gerados na Investigação–acção são estimuladores  
             de mudança, do ponto de vista dos professores formandos?  
 2. Que mudanças ocorrem nos professores formandos ao nível  
             das perspectivas de ensino–aprendizagem, do ponto de vista dos 
professores formandos? 
 3. Que mudanças ocorrem nos professores formandos ao nível  
             das práticas de ensino–aprendizagem, do seu ponto de vista? 
 Paralelamente à formulação das respostas às questões atrás citadas, 
daremos conta, igualmente, dos objectivos definidos para este estudo.  
 Assim sendo, em resposta à primeira questão, a partir da análise dos 
dados recolhidos e organizados no tema “Processo formativo”, desde logo 
acentuamos a importância decisiva que os professores atribuem à partilha e à 
cooperação, nas mudanças por eles identificadas. Foi para nós evidente o valor 
da cooperação, quer através da segurança sentida pelos formandos na partilha 
de dúvidas e dificuldades quer na maior tomada de consciência sentida a partir 
dos comentários e sugestões dos colegas. Por outras palavras, de acordo com os 
dados analisados, os ganhos com a cooperação permitiram, sobretudo, aos 
formandos sentirem maior segurança e obterem mais resultados, ao contrário de 
que se o tivessem feito num percurso formativo que fomentasse o individualismo. 
A confiança, o diálogo e a negociação, as três características inerentes para que 
uma colaboração resulte, referidas por Ana Maria Boavida e João Pedro da Ponte 
(2002), estiveram sempre presentes e um autêntico projecto colectivo foi sempre 
sendo desenvolvido. Para além disso, é de realçar as investigações realizadas e 
referidas no enquadramento teórico, em que se relevam as estruturas de 
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cooperação como as mais adequadas a promover o desenvolvimento profissional 
dos professores. 
 Ligado às vantagens de uma formação cooperativa, o isomorfismo 
pedagógico também foi um factor de contribuição para a mudança, na medida em 
que, por exemplo, permitiu que os professores compreendessem melhor as 
reacções dos alunos ao modelo pedagógico. O Trabalho de Projecto como 
estratégia de formação, referido pelos formandos, permitiu que, apesar do 
projecto colectivo, cada um pudesse investigar o Módulo de Actividade do modelo 
pedagógico à sua escolha de acordo com as suas necessidades e interesses. De 
recordar que o isomorfismo pedagógico se revela uma forma de transferência 
eficaz dos benefícios da formação para a qualificação da prática educativa dos 
professores, enquanto se formam (Formosinho e Niza, 2009). Aliás, importa 
mesmo recordar, que o Movimento da Escola Moderna define–se como um 
“Projecto Democrático de auto–formação cooperada de docentes, que transfere, 
por analogia, essa estrutura de procedimentos para um modelo de cooperação 
educativa nas escolas” (Niza, 1994, cit. por Santana, 1998, 8). 
  Inerente a um processo de Investigação–acção, fruto dos dados 
recolhidos, concluímos que a articulação da teoria e da prática ocorreu de forma 
dialéctica, permitindo melhorias na prática e avanços do saber. O facto de se ter 
escrito sobre os textos lidos e partilhado essa mesma escrita, no dizer dos 
formandos, também possibilitou uma maior apropriação dos conceitos lá 
inseridos. A propósito, é útil lembrar que a partir desta óptica de formação, os 
professores podem-se tornar produtores de conhecimento e não mero 
consumidores, para que, para além de apreciar o conhecimento desenvolvido por 
outros, gerem conhecimento (Nóvoa,1992). 
 As técnicas de recolha e de análise de dados também foram destacadas 
pelo peso que tiveram no desenvolvimento da tomada de consciência e numa 
visão da realidade mais objectiva, fazendo com que se detectassem melhor as 
dificuldades a ultrapassar. Mais do que uma simples reflexão, todo o rigor 
metodológico e sistematicidade desenvolvidos permitiram mudanças concretas 
da prática e das concepções, sendo de relembrar o que Cochran – Smith e Lytle 
(1993), citado por Marcelo (1999), afirmam ser a Investigação–acção. Para estes 
autores, define–se como “a indagação sistemática e intencional dos 
professores… Por sistemática referimo–nos principalmente às formas de obter 
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informação, documentar experiências dentro e fora das classes, e realizar algum 
tipo de registo escrito delas. Por intencional queremos dizer que a investigação 
do professor é uma actividade planificada, não espontânea” (p. 183). 
 Relacionado com o registo do processo cíclico da Investigação–acção e 
com o valor da planificação das estratégias a adoptar, o compromisso da escrita 
revelou–se fundamental para que as mudanças ocorressem e revelassem um 
grau de profundidade considerável. Sendo, mais uma vez, importante a partilha 
dos diversos instrumentos de pilotagem utilizados, para que o compromisso 
social garantisse que os obstáculos definidos fossem eficazmente ultrapassados. 
Referido por Cohen (1980) em Simões (1990), a Investigação–acção pressupõe 
mesmo um processo auto–avaliativo, já que as modificações vão sendo 
continuamente avaliadas, com vista a produzir novos conhecimentos e a alterar a 
prática. Assim, destacamos também a importância dos diários profissionais e a 
respectiva partilha dos mesmos, quer no registo e reflexão das dificuldades 
sentidas ao longo de todo o processo quer nas mudanças conseguidas através 
das estratégias implementadas. O desenvolvimento da tomada de consciência e 
o compromisso assumido foram, mais uma vez, destacados como factores 
fundamentais para que as mudanças ocorressem. Recordando Caetano (2004), 
referindo–se a Carr e Kemmis, a Investigação–acção só tem mesmo sentido, se 
corresponder a um processo de investigação sistemático e em espiral, de vaivém 
entre processos de observação / reflexão e de acção. A ideia a reter sobre a IA, é 
a de que é um processo sistemático e continuado de pesquisa e transformação, 
pelo qual o conhecimento se constrói na acção e para a acção. 
 Tendo em conta que um dos principais objectivos da formação em causa 
era o de aperfeiçoar as práticas educativas e de também este ser um princípio–
base da Investigação–acção, a realização de sessões de formação nas salas de 
aula dos formandos pautou–se igualmente como uma estratégia de sucesso. 
Funcionando como “espelho”, no dizer de um dos formandos, o facto de se estar 
no local de trabalho dos colegas, só por si permitiu que se revissem no trabalho 
uns dos outros e sentissem, quer as mesmas dificuldades quer sugestões para 
ultrapassar os seus obstáculos.  
 Destacado pelos professores formandos como também um factor 
importante para a mudança, a presença e participação de uma investigadora 
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sobre o Conselho de Cooperação Educativa foi deveras fundamental, sobretudo 
no questionamento das práticas e perspectivas dos formandos. 
 A opinião com que cada um ficou acerca da Investigação–acção 
desenvolvida neste projecto de formação, também nos permitiu compreender a 
acção que a mesma teve nas mudanças conseguidas. De destacar assim, em 
primeiro lugar, a maior tomada de consciência e a visão mais objectiva das 
dificuldades, fruto da pesquisa de dados concretos através de técnicas de 
recolha. A partilha constante dos resultados e a sua respectiva análise 
cooperada, para além da comunicação final de todo o processo investigativo 
gerado, possibilitou não só que se comunicasse o que se aprendeu, como 
permitiu uma maior validade e credibilidade à investigação realizada pelos 
professores formandos. Sendo apropriado recordar da Ponte (2002), em que 
refere que “uma investigação sobre a prática pode ter menos sofisticação 
metodológica mas, em contrapartida, tenderá a possuir um forte vínculo com a 
prática, autenticidade, novidade e dialogicidade” (p. 18). Toda a dinâmica e 
responsabilidade gerada no interior do grupo neste processo de Investigação–
acção ficou a dever–se, sem dúvida alguma, ao grau de intensidade de partilha 
dos objectivos que os professores tinham em comum. Para Lewin, referido por 
Esteves (2008), toda a interdependência entre os membros de um grupo de 
professores envolvidos num processo de Investigação–acção, depende 
realmente do nível de partilha dos objectivos comuns ao grupo. Concluímos que, 
de acordo com Beilerot (citado por Alarcão, 2001), a investigação produzida 
respeitou as três condições mínimas, simultâneas e necessárias para se definir 
como tal, a ver: “a produção de conhecimentos novos (embora reconheça a 
dificuldade de decidir sobre o que é novo), processo de investigação rigoroso 
(sistemático, susceptível de ser reproduzido), comunicação dos resultados que 
permita a discussão crítica, a verificação, a construção sucessiva” (p. 26). 
 Ainda no que respeita aos instrumentos de pilotagem, estes contribuíram 
para a regulação dos percursos formativos, servindo quer de organizadores da 
acção quer de sustento dos compromissos assumidos. De salientar entre vários, 
as listas de verificação da formação que permitiram aos formandos um 
diagnóstico do nível de domínio do modelo pedagógico implementado e a 
implementar. Como idênticos aos utilizados com os seus alunos, os instrumentos 
de pilotagem utilizados contribuíram, sem dúvida alguma, para o desenvolvimento 
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do isomorfismo instituído. De destacar também, a plataforma moodle através da 
forma como deu visibilidade a todo o trabalho, permitindo igualmente que 
houvesse interacção e um maior assumir de compromissos, já que todas as 
produções realizadas pelos formandos eram lá colocadas.  
Tendo em conta toda a importância que a partilha da escrita teve no 
desenvolvimento da mudança, a forma como os portfolios individuais foram sendo 
construídos e partilhados permitiu não só que os mesmos evidenciassem com 
maior exactidão todo a reflexão realizada sobre a acção ao longo do ano lectivo, 
como também permitiu que cada formando tirasse maior proveito do trabalho dos 
outros. Assim, acerca do processo avaliativo da formação, quer através da 
utilização das listas de verificação da formação quer através da construção 
partilhada dos portfolios individuais, a constante clarificação e regulação dos 
objectivos a atingir por todos os formandos, foi uma constante. Aliás, tendo como 
princípio a participação cooperada dos formandos na planificação, regulação e 
avaliação de todo o processo formativo, pode-se concordar que tal facilitou o 
sucesso que se pode afirmar que o Projecto de Investigação- acção apresentou.         
 Apesar da pressão mencionada pelos formandos derivada da exigência do 
Projecto em causa, o carácter holístico atribuído à organização da formação 
acabou por justificar todo o esforço dispendido em prol dos avanços alcançados. 
Por outro lado, os conteúdos foram muito mais aprofundados pelo facto de todo o 
processo investigativo ter exigido um tempo considerável (referido também pelos 
formandos),. Neste sentido e até derivado de alguma sobreposição de 
instrumentos de pilotagem, a realização de organogramas sobre a formação foi 
decisiva para que os formandos compreendessem melhor toda a dinâmica 
formativa em curso. Mais, como princípio–base pretendia–se que quanto mais 
conscientes fossem os formandos de todo o processo formativo em que eram 
participantes activos, maior eficácia teria esse processo na mudança desejada.  
O papel do formador em todo o processo investigativo, segundo os dados 
analisados, também foi decisivo através da sua atitude questionadora, 
perseverante e mobilizadora, características importantes para que as mudanças 
fossem alcançadas.  
Também ficaram claros os ganhos que todo o processo formativo gerou nos 
formandos, levando em linha de conta as expectativas superadas com que todos 
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ficaram, sendo igualmente de sublinhar o grau de exigência que, porventura, 
passarão a ter aquando da participação futura num outro projecto de formação.   
Após o finalizar do Projecto de IA, resultante do processo formativo, 
concluímos que os professores envolvidos neste estudo desenvolveram 
competências investigativas, já que atitudes como o rigor, a organização e a 
persistência foram destacadas por estes como fundamentais. Para além da  
capacidade problematizadora e crítica, os professores formandos desenvolveram 
um conjunto de competências de planeamento, observação, análise e verificação 
que lhes permitiram melhorar as suas práticas e produzir conhecimento. Assim, 
como conhecedores do seu próprio ambiente de trabalho, este tipo de 
investigação promoveu os próprios professores como agentes autónomos, 
responsáveis e participantes activos no seu próprio processo de investigação. Na 
verdade, para Elliot (1990, cit. por Marcelo, 1999: 186), a Investigação–acção 
promove o desenvolvimento profissional, “na medida em que luta por um 
professor auto consciente, comprometido com a escola e com a sua profissão, 
capaz de gerar conhecimento através da sua própria análise e reflexão (individual 
e colectiva)”. Por outro lado, em termos de tipo de Investigação–acção 
desenvolvido neste projecto, os dados analisados, na nossa opinião, apontam 
para uma investigação de carácter emancipatório, tanto ou mais do que prática. A 
teoria gerada a partir da análise da sua própria prática, enquanto resolve novos 
problemas em novas situações, permite a cada professor tornar–se auto 
confiante nas suas capacidades e contribuir através de um envolvimento 
colaborativo, para a construção de uma «comunidade de práticos» (Carr e 
Kemmis, referidos em Esteves, 2008). Sendo os formandos sócios e militantes do 
MEM e este definindo-se como um “movimento social de desenvolvimento 
humano e de mudança pedagógica que se assume como uma comunidade de 
práticas profissionais funcionando sistemicamente” (Niza, 2006: 3), a vontade de 
mudança surge como intencional e fruto da cooperação. Aliás, “cada um se 
assume como formador e formando e se obriga a pensar e a reflectir criticamente 
os seus percursos pela consciencialização partilhada na resolução dos problemas 
da profissão, na transformação dos conhecimentos e na revisão das práticas”. 
(idem). 
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Assim, antes de se responder à segunda questão de investigação, poder–
se–á então afirmar que o primeiro e quarto objectivos delineados para este 
estudo foram trabalhados com alguma profundidade, a saber: 
1. Compreender como a Investigação–acção pode constituir uma 
estratégia de formação de professores no contexto do Movimento da 
Escola Moderna; 
4.   Compreender o contributo específico dos diversos processos 
formativos, integrados num contexto de formação pela Investigação–
acção, para a mudança de perspectivas e práticas, segundo o ponto de 
vista dos professores formandos. 
Sobre as mudanças que ocorreram nos professores formandos ao nível das 
suas perspectivas, a propósito dos módulos de actividade do modelo pedagógico 
investigados, os dados registados através da fala e da escrita dos professores 
formandos apontam para um conjunto de mudanças ocorridas.  
No primeiro módulo, a Organização e Gestão do Espaço e dos Materiais, 
atribuiu–se maior importância ao facto da mesma ser um factor–base para o 
sucesso dos outros módulos de actividade, como por exemplo, o Tempo de 
Estudo Autónomo. Daí, também a maior responsabilidade atribuída pelos 
professores aos alunos em toda essa organização e gestão, sendo esse um 
factor de promoção de maior autonomia e cooperação. Para que todas estas 
mudanças de concepção ocorressem, a forma como os professores passaram a 
encarar os problemas advindos da maior responsabilização atribuída aos alunos, 
foi também deveras fundamental. 
Acerca do Tempo de Estudo Autónomo, para além da importância atribuída 
ao maior aprofundamento e melhoria das parcerias e do apoio do professor, uma 
eficaz adequação dos instrumentos de pilotagem e materiais de apoio ao estudo, 
também contribui para promover nos alunos uma maior autonomia e cooperação 
na forma como regulam o seu percurso de aprendizagem curricular. Ou seja, para 
os formandos, tal perspectiva pressupõe um maior  desenvolvimento da tomada 
de consciência dos alunos e consequente eficaz apropriação dos conteúdos e 
desenvolvimento de competências programáticas.  
O Conselho de Cooperação Educativa foi o módulo onde os formandos 
revelaram maiores mudanças de perspectiva comparativamente ao início da 
formação, destacando–se a importância atribuída à avaliação do Plano Individual 
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de Trabalho e consequente regulação mais eficaz das aprendizagens. A maior 
consciência do papel do professor na gestão desse tempo–chave do modelo, 
para além do maior conhecimento dos diversos passos a ter em conta aquando 
da discussão de uma ocorrência inscrita no diário de turma, também foram 
aspectos importantes referidos. Ao fim ao cabo, todas estas mudanças 
contribuíram para se valorizar mais o poder formativo do debate. Às actas 
também foi atribuído um peso diferente do que existia antes.  
Já sobre o Trabalho de Projecto, as Listas de Verificação e o Plano 
Individual de Trabalho, módulo e instrumentos de pilotagem não investigados, 
mas apenas reflectidos em momentos pontuais da formação, apesar de tudo, 
também se verificaram algumas mudanças.  
Assim, sobre o PIT foi focada a importância de um registo que privilegie 
maior organização das parcerias e a de uma auto–avaliação mais reflexiva e 
reguladora.  
Sobre as listas de verificação acentuou-se a importância das mesmas no 
desenvolvimento da cooperação e autonomia, de forma a que melhorem os 
processos de auto–regulação das aprendizagens de todos os alunos e 
consequentemente possibilitem um maior sucesso na apropriação das 
competências e conteúdos programáticos.  
Já sobre o Trabalho de Projecto, as mudanças de perspectiva mais visíveis 
basearam-se na importância do apoio do professor para a promoção da 
autonomia dos alunos, tal como a valorização de que quanto maior a consciência 
das regras da cooperação por parte dos alunos, maior o sucesso nas 
aprendizagens de todos.  
Também como explicação possível para o facto de, mesmo assim, terem 
existido significativas mudanças em módulos de actividade que não foram 
investigados, dada a natureza da formação e as competências em 
desenvolvimento dos formandos, a importância do sentido crítico e de auto-
transformação continuada, possibilitou que os professores continuassem a sentir 
necessidade constante de melhorar as suas práticas.       
Fruto de todo o processo formativo de Investigação–acção, já anteriormente 
destacado, a mudança, concluímos nós, definiu–se como um processo interactivo 
e multidimensional, onde se incluíram mudanças ao nível das perspectivas e das 
práticas, influenciando-se umas às outras. Por outras palavras, podemos afirmar 
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que as mudanças de perspectiva, tendo em conta as referências à evolução do 
trabalho, foram acontecendo ou se fortalecendo à medida que as acções dos 
professores foram evoluindo e foram tendo influência nas atitudes e resultados 
dos alunos.  
Sendo de destacar igualmente, o facto de que para a mudança ocorrer é 
sempre necessário que haja uma intencionalidade própria de quem se pretende 
formar, princípio este vivenciado pelos professores formandos deste estudo. 
Sendo de reter, a propósito de mudanças duradouras, sistemáticas, alargadas e 
organizadas de forma coerente, segundo Simão, Caetano e Freire (2005), os 
tipos de formação que as promovem caracterizarem–se por desenvolver no 
professor “o comprometimento com uma prática reflexiva, uma atitude 
investigativa permanente e um sentido de autoria dos projectos em que se 
envolve (pela utilização isomórfica, na formação, da teoria, da reflexão e da 
investigação em torno de projectos dos próprios professores)” (p. 185). 
Nesta sequência e voltando novamente aos objectivos deste estudo, a 
propósito do segundo e do quinto objectivos, concluímos que ambos foram 
efectivamente aprofundados: 
2. Compreender que mudanças de perspectivas sobre o ensino–
aprendizagem, nomeadamente sobre as actividades estruturantes do 
Modelo Pedagógico do Movimento da Escola Moderna, são favorecidas 
e concretizadas pela formação, na perspectiva dos professores;  
5. Saber como a reflexão activa e cooperada sobre as práticas, 
proporcionada pela Investigação–acção fazem avançar o próprio 
conhecimento / discurso profissional, no ponto de vista dos formandos. 
Em termos das suas práticas, a partir da análise realizada aos dados 
recolhidos, concluiu–se que existiram várias mudanças, no ponto de vista dos 
professores formandos, que interessam agora destacar e que, sem dúvida 
alguma, ocorreram ao longo do processo formativo e que foram influenciáveis por 
este. Estando nós, entretanto,  já em condição de afirmar que o terceiro objectivo 
de investigação foi igualmente alcançado: 
3. Compreender que mudanças das práticas são favorecidas e 
concretizadas pela formação, no ponto de vista dos professores; 
Ao nível da Organização e Gestão do Espaço e dos Materiais, de um 
modo geral, destaca–se a maior participação e responsabilização dos alunos 
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deste aspecto importante do modelo pedagógico. Realçando-se assim, também 
uma maior autonomia e cooperação nos alunos. Na verdade, as mudanças 
detectadas nos alunos pelos professores formandos reforçam, cremos nós, as 
mudanças sólidas que são referidas neste módulo.   
No Tempo de Estudo Autónomo, as mudanças expressas pelos formandos 
ocorreram nos seguintes aspectos: a maior regulação das parcerias e melhorias 
dos apoios do professor; a regulação mais eficaz do trabalho realizado no TEA 
em Conselho de Cooperação; os ficheiros e outros instrumentos de trabalho mais 
actualizados e adequados às necessidades dos alunos. Com o objectivo dum 
maior aprofundamento e melhoria dos processos de auto-regulação das 
aprendizagens em  cooperação, estas mudanças revelaram um consistente grau 
de profundidade, pese embora os apoios do professor tenham sido referidos 
como um aspecto ainda a melhorar. Já a propósito da contínua necessidade de  
adequação dos diversos materiais que sustentam este tempo de diferenciação 
das aprendizagens e do ensino, pareceu-nos uma dificuldade referida por parte 
dos professores o que não invalida a importância que os mesmos atribuíram a 
esta constatação.   
O Conselho de Cooperação Educativa, a par das mudanças de 
perspectiva, também foi o módulo de actividade onde se verificaram maiores 
mudanças ao nível da prática dos professores e alunos. De destacar então: a 
mudança de postura dos professores para uma atitude mais tolerante e 
potenciadora da autonomia; a participação dos alunos de forma mais eficaz, quer 
na resolução de conflitos, quer na avaliação do PIT; a atribuição de maior 
importância à acta formulada no Conselho; a gestão mais eficaz da discussão 
das ocorrências inscritas no diário de turma e da avaliação do PIT. Apesar de 
tudo e devido à natureza deste momento-chave de regulação do trabalho e das 
relações, surgem ainda, no fim da formação, referências a dificuldades ou a 
mudanças a realizar, no sentido da melhoria da atitude do professor. Mesmo 
assim, concordamos que os dados apontam para mudanças no Conselho de 
Cooperação com um grau considerável de profundidade.    
 Tal como aconteceu nas mudanças de perspectivas, a propósito do 
Trabalho de Projecto, Plano Individual de Trabalho e Listas de Verificação, e 
apesar de terem sido apenas reflectidos em momentos informais, também foram 
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expressas mudanças nas práticas dos professores formandos e nos alunos ao 
nível destes módulos de actividade e instrumentos de pilotagem.  
Assim, em primeiro, sobre o Trabalho de Projecto, destaca–se a 
importância que a utilização de um registo colectivo trouxe à maior visibilidade 
das fases de Trabalho de Projecto em que se encontrava cada grupo, o que 
promoveu uma maior autonomia e cooperação nos alunos e eficácia no trabalho. 
As comunicações também melhoraram, a que também não foi alheio o facto dos 
professores interromperem menos e os alunos compreenderem melhor as 
vantagens da cooperação. O apoio do professor para promover a autonomia e a 
cooperação também continuou a ser um aspecto desenvolvido. Acerca do grau 
das mudanças e tendo em conta as dificuldades assumidas pelos formandos, 
apesar de alguma evolução, a melhoria das comunicações pautou-se como uma 
necessidade ainda a trabalhar, o que nos leva a concluir que este é o aspecto 
que carece de maior aprofundamento.  
A mudança mais significativa efectuada ao nível do Plano Individual de 
Trabalho, de acordo com os dados recolhidos, ocorreu na maior importância 
prestada à descrição registada no espaço para a auto–avaliação dos alunos e 
das sessões colectivas de trabalho. Tal alteração relaciona-se e vem na 
sequência das melhorias referidas no Tempo de Estudo Autónomo, mais 
concretamente, ao nível dos processos de auto-regulação  das aprendizagens em 
cooperação.    
 Sobre as Listas de Verificação, em termos de mudanças, de frisar a 
utilização mais frequente e autónoma das listas por parte dos alunos, tendo em 
conta a diferente organização das mesmas. Neste sentido, também foi focada 
uma maior regulação das aprendizagens e consequente apropriação do currículo 
por parte dos alunos, o que nos leva a acreditar em níveis de mudança com 
alguma extensão.  
Resta sublinhar que os professores formandos se assumem 
comprometidos com uma prática reflexiva e revelarem uma atitude investigativa a 
propósito de um modelo pedagógico em permanente aprofundamento. Assim, é 
compreensível que as mudanças tenham revelado um carácter evolutivo e 
dinâmico e que no fim da formação ainda reconheçam dificuldades e mudanças a 
realizar. Recordando Marcelo (1999), trata–se de promover a formação como um 
contínuo, contrariando a ideia de que qualquer formação oferece “produtos 
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acabados”. Por outro lado, a cultura colaborativa inerente aos movimentos 
pedagógicos ou comunidades de prática, neste caso o Movimento da Escola 
Moderna, de acordo com Nóvoa (2007), reforça “um sentimento de pertença e de 
identidade profissional que é essencial para que os professores se apropriem dos 
processos de mudança e os transformem em práticas concretas de intervenção” 
(p. 7).  
Acerca das limitações do estudo, em primeiro lugar, tendo em conta este 
ser um estudo qualitativo onde a subjectividade foi um elemento que fez parte do 
processo de investigação, o maior desafio ao investigador que, paralelamente foi 
o formador, foi a exigência do distanciamento crítico. Na verdade, não foram 
poucas as vezes, que os objectivos da formação se confundiram com os 
objectivos da investigação. Contudo, a escrita elaborada por todos e a constante 
avaliação de processos e resultados durante e no fim da formação, constituíram 
alguns dos cuidados que facilitaram o distanciamento do formador. Por outro 
lado, outra limitação baseou-se no facto da investigação se ter centrado só nas 
perspectivas dos formandos, ao invés de também na observação directa da 
prática ou de materiais da prática. No entanto, de referir que mesmo assim 
tivemos oportunidade de analisar, durante a formação, muitos materiais e de 
observar as práticas de alguns formandos que, de um modo geral, se mostraram 
coerentes com os seus discursos. Para além disso, destaca-se a importância de 
haver, muitas vezes, referências nos discursos dos professores não apenas aos 
próprios, mas aos colegas, o que constitui mais um elemento de validação dos 
seus discursos. Somado ainda a tudo isso, a constatação da coerência entre as 
mudanças de perspectiva e as mudanças de prática que este estudo comprovou.   
Acerca da validade externa, e enquadrando–se esta investigação num 
paradigma interpretativo, nunca esteve nos objectivos uma generalização dos 
resultados obtidos. Contudo, a partir de toda a descrição realizada e evidências 
apresentadas, poderá sim, haver uma replicação dos resultados para contextos 
formativos com características e realidades semelhantes. 
Em termos da continuidade da investigação, dado a quantidade de dados 
presentes nos vários instrumentos de pilotagem e produtos construídos pelos 
professores formandos, seria interessante realizar uma análise documental mais 
aprofundada, levando em linha de conta, por exemplo, os dados redigidos ao 
longo da formação pelo formador e os dados descritivos e reflexivos redigidos 
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pelos professores sobre as suas práticas. Para além disso, dado todas as 
sessões de formação terem sido gravadas em registo áudio, a transcrição das 
mesmas e a consequente utilização na continuidade desta investigação, trariam, 
com certeza, um maior leque de dados acerca da forma como decorreu todo o 
processo formativo. Por outro lado, poderia também ser feito um follow up aos 
professores formandos, através novamente de entrevistas e, desta vez, também 
recorrendo à observação nas salas de aulas,  com o intuito de se compreender a 
eventual continuidade das mudanças agora registadas e a sua relação com todo 
o processo investigativo desenvolvido. Em relação a isso, seria igualmente 
importante compreendermos e analisarmos a validade de todo o processo de 
Investigação–acção ocorrido na formação. 
Em termos do aprofundamento do modelo pedagógico e de formação do 
Movimento da Escola Moderna, numa perspectiva dinâmica de um modelo em 
desenvolvimento, salientam-se os seguintes aspectos: a necessidade de 
promover maior consciência da atitude do professor, quer na forma como 
desenvolve o seu trabalho de apoio aos alunos potenciando a autonomia e a 
cooperação, quer na forma como realiza as suas intervenções no Conselho de 
Cooperação; a importância de uma maior reflexão acerca das parcerias 
realizadas pelos alunos; a utilização e desenvolvimento de um dispositivo de 
pilotagem que promova uma maior regulação do percurso de aprendizagem de 
cada um em cooperação; a necessidade de promover uma maior tomada de 
consciência nos alunos das vantagens da cooperação e do modelo pedagógico 
que em comum constroem com o professor; o desenvolvimento nos alunos de 
maior autonomia para uma gestão mais eficaz das ocorrências inscritas no diário 
de turma.  
Ainda acerca das pistas para a formação contínua, no geral, e para o seio 
do MEM, em particular, que esta investigação nos deixa. Destaca-se, logo em 
primeiro lugar, a evidência de que a Investigação–acção, como estratégia de 
formação, assente numa formação isomórfica dum modelo pedagógico que 
pretende ser aperfeiçoado pelos professores formandos com os seus alunos, 
promove mudanças visíveis e sólidas nas perspectivas e práticas educativas. 
Importante também, o facto de os professores participarem activamente numa 
comunidade de práticas ter tido influência nas competências investigativas 
desenvolvidas (MEM) que promove a auto–formação cooperada e onde os seus 
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militantes reflectem criticamente sobre os seus percursos pela consciencialização 
partilhada na resolução dos problemas da profissão, na transformação dos 
conhecimentos e na revisão das práticas. Sendo de realçar também a 
importância da cooperação na sustentação de todos os objectivos de formação 
alcançados. Aliado ao desenvolvimento de competências de reflexão e de 
questionamento que a escrita potencia, de notar, a importância da utilização de 
instrumentos de pilotagem de formação que promovem o assumir de 
compromissos, o registo e  a regulação das mudanças. De referir igualmente, a 
utilidade que a plataforma moodle poderá ter no modo como se partilha e 
desenvolve o sentido social dos produtos culturais construídos, destacando-se os 
diários profissionais individuais de formação e a consequente interacção 
promovida.  
Por fim, resumidamente, no âmbito do Movimento da Escola Moderna, 
enquanto comunidade de práticas onde se procede à análise do trabalho 
realizado por professores na sala de aula, concluímos que esta investigação 
ajudou a compreender como todo o Projecto de Investigação-acção estudado 
tornou mais sistemática e rigorosa essa análise, no sentido de poder vir a 
contribuir para aperfeiçoar o modelo pedagógico e o sistema de formação do dito 
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PLANO DE PROJECTO DA FORMAÇÃO 
 
Núcleo Regional : Lisboa                                                                                   
Ano lectivo:                Local dos encontros: 













































P1; P2; P3; P5; P6; P7 
 
Temática/problemática (objecto de trabalho/estudo): 
O aprofundamento e reflexão, a partir das práticas, do modelo 
pedagógico do Movimento da Escola Moderna  no 1º Ciclo.  
 
Justificação/fundamentação: 
- Melhorar as aprendizagens curriculares e os comportamentos  
   sociais dos alunos das turmas; 
- Aperfeiçoar as actividades educativas tendo como referência 
  um quadro teórico e o aperfeiçoamento de um  
   modelo pedagógico. 
 
 
Efeitos que se pretendem alcançar: 
- Aperfeiçoar as práticas profissionais em referência ao modelo  
  pedagógico do Movimento da Escola Moderna; 
- Melhorar as aprendizagens curriculares dos alunos e o seu  
  Desenvolvimento sociomoral; 
- A construção e partilha de instrumentos de organização do  
  trabalho e de apoio à educação; 
- Desenvolvimento pessoal e profissional; 
- Conhecer e aprofundar os princípios orientadores e a justificação  






Produtos a construir: 
- Diários profissionais de formação; 
- Actas das sessões; 
- Portfolio individual de formação; 
- Instrumentos de pilotagem e de regulação do trabalho curricular; 
- Ficheiros de apoio ao estudo. 
 
 
Comunicação/difusão dos produtos e relatos de práticas inovadoras: 
- Modalidades de apresentação / circulação 
   Comunicações no congresso do MEM em Tomar e comunicações no  
   sábado pedagógico de Lisboa. 
 








Recursos, materiais de apoio e documentos a utilizar: 
- Mapas de pilotagem da acção; 
- Diários profissionais de formação; 
- Actas das sessões; 
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PLANO TEMÁTICO DA FORMAÇÃO 
 








































- 204 - 
 
FICHA DE PILOTAGEM DA FORMAÇÃO 
 
Modalidade: Projecto      
Título: Projecto de Aprofundamento do modelo pedagógico do MEM no 1º Ciclo             
Grau de Ensino: 1º Ciclo 
Registo de Acreditação:  
Núcleo: Lisboa   
Local de Realização: Centro de recursos do MEM 
Início: 14 / 01 / 08      Fim: 16 / 06 / 08          
Formador:  
N.º de inscritos: 6     
N.º de seleccionados: 6 
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por todos os 
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todos os formandos 
instituam o Tempo 
de Trabalho de 
Projecto e 
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Três dos formandos 
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planeado nas 
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Elementos para avaliação da acção 
 
Desenvolvimento do 
Portfolio e sua 
utilização na análise e 
reflexão em grupo  
 
Outros instrumentos  
de registo para 
diagnóstico e regulação 
da acção de formação 
 
Evidências de mudança 
nas aprendizagens 
curriculares e 
na socialização  
dos alunos  
 (efeitos verificados nos alunos) 
Não tem havido 
tempo para a 
utilização do 
Portfolio como 




 Tem se utilizado os 
planos temáticos e 
consequentes reflexões 
na abordagem dos 
diferentes temas da 
formação, como 
também, as actas da 
formação produzidas 
pelos formandos. 
A partir dos relatos 
dos formandos, os 
alunos estão mais 
organizados no 
Trabalho de Projecto 
e, a partir de uma 
utilização mais eficaz 
das listas de 
verificação, os alunos 
estão também a 
trabalhar de forma 
mais eficiente no 
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LISTAS DE VERIFICAÇÃO DA FORMAÇÃO 
 
UTILIZAÇÃO DO MODELO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM DE REFERÊNCIA 
ORGANIZAÇÃO E GESTÃO COOPERADA EM 
CONSELHO DE COOPERAÇÃO EDUCATIVA 
Espaços e materiais 
Utilizou ficheiros de apoio ao estudo 
Dispôs de um armário com material cooperativo 
Criou uma área de leitura (biblioteca) 
Criou uma oficina de escrita 
Criou um laboratório de Matemática 
Criou um laboratório de Ciências 
Criou um ateliê de Artes Plásticas 
Instrumentos de pilotagem 
Organizou com os alunos um registo de 
distribuição de responsabilidades 
Realiza a distribuição semanal de tarefas 
Criou registos vários de monitoragem do trabalho 
(presenças, apresentação de produções…) 
Organiza com os alunos uma agenda semanal 
Faz o plano semanal e o plano diário com os 
alunos 
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Apresentou o programa aos seus alunos 
Utiliza frequentemente as listas de verificação das 
diferentes áreas curriculares para avaliar as 
aprendizagens 
Utiliza o plano individual de trabalho representativo 
de todos os tempos de trabalho  
Usa o plano para suporte de trabalho em projectos 
Usa listagens de critérios de avaliação do trabalho 
(Tempo de Estudo Autónomo, Trabalho de 
projecto…) estabelecidos com os alunos 
Utiliza registos de produção (textos, leituras…) 
Estimula frequentemente a análise sobre os 
instrumentos de pilotagem e registos de produção 
Instituiu o Conselho de Cooperação Educativa e 
utiliza o diário de turma 
Estimula a clarificação ética dos conflitos com base 
numa lista de operações: 
1. Explicar o que aconteceu 
2. Dizer as razões porque agiu assim 
3. Perceber as consequências do que fez 
4. Experimentar colocar-se no lugar do outro 
5. Decidir em Conselho 
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Utiliza uma acta do Conselho onde se registam 
todas as decisões tomadas e estimula os alunos a 
consultarem-na sempre que necessário 
Constrói com os alunos, a partir dos debates em 
Conselho regras de vida da turma e deixa–as 
sempre visíveis, estimulando os alunos a 
consultarem–nas sempre que necessário 
Faz respeitar o direito à palavra sem interrupções 
inoportunas 
CIRCUITOS DE COMUNICAÇÃO: FORMAS DE 
DIFUSÃO E PARTILHA DOS PRODUTOS 
CULTURAIS DO TRABALHO 
Há um tempo definido para as comunicações dos 
projectos dos alunos 
Promove a apresentação de produções diárias 
Dispõe de um tempo para  “Os livros e a leitura” 
Realiza com os alunos exposições das suas 
produções 
Realiza projectos de correspondência com outras 
turmas 
Edita publicações dos trabalhos dos seus alunos e 
divulga as suas produções 
TEMPO DE ESTUDO AUTÓNOMO 
Tem tempos definidos para o estudo autónomo 
Tem ficheiros auto correctivos de apoio ao estudo 
nas três áreas curriculares básicas 
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Tem guiões de apoio ao trabalho (grandezas e 
medidas, forma e espaço, ensino experimental) 
Tem registos dos ficheiros e outros registos de 
produção 
Os apoios dos alunos em dificuldade são 
planeados em Conselho 
O professor apoia rotativamente os alunos 
combinados, evitando interrupções 
O professor estimula a criação de parcerias 
As parcerias são planeadas em Conselho 
O professor reflecte frequentemente com os alunos 
os critérios de avaliação do trabalho 
Os alunos são estimulados a escrever uma auto – 
avaliação completa do seu plano individual de 
trabalho e a participar no Conselho com sugestões 
adequadas 
O professor estimula frequentemente a análise 
sobre os instrumentos de pilotagem e registos de 
produção 
Os compromissos de trabalho assumidos em 
Conselho são escritos em acta e nos planos 
individuais de trabalho 
Assegura a autonomia dos alunos em ambiente 
facilitador do trabalho intelectual 
TEMPO DE TRABALHO COLECTIVO COM O 
PROFESSOR 
Revisão comparticipada de textos e trabalho 
gramatical 
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Construção compartilhada de conceitos 
Análise de erros e de outras inadequações a partir 
do trabalho dos alunos 
Construção de enunciados problemáticos e 
resolução de problemas em trabalho interactivo 
TRABALHO DE PROJECTO 
Possui material diverso (livros, revistas, 
enciclopédias, outros projectos, internet…) 
Registo colectivo dos projectos da turma 
Plano de projecto: 
Acompanha os alunos na elaboração do plano 
O Plano faz referências ao Programa Curricular 
Organização do trabalho: 
Tem tempos definidos para trabalho de projecto 
Todos os grupos trabalham ao mesmo tempo 
Existe um Roteiro de trabalho construído com os 
alunos 
Os apoios por parte do professor são planeados 
em colectivo 
O professor apoia regularmente e de forma rotativa 
os vários grupos 
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Remete os alunos para a utilização sistemática do 
Plano durante o trabalho 
O professor prepara a Comunicação com os 
alunos 
Os alunos elaboram o resumo do Projecto 
Os alunos constroem questionários de avaliação 
Há um tempo definido para a Comunicação 
No final da Comunicação o professor faz uma 
sistematização com os alunos 
Faz balanços frequentes com os alunos sobre as 
diversas fases do trabalho: 
1. Planeamento 
2. Inquérito e pesquisa documental 
3. Organização e tratamento da informação 
4. Preparação da comunicação 
5. Comunicação 
6. Verificação das aprendizagens 
7. Avaliação e critérios 
8. Sistematização e estudo autónomo 
Assegura um clima de trabalho intelectual que 
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MONITORAGEM DO PROCESSO DE 
FORMAÇÃO 
TRABALHO DURANTE A SESSÃO DE 
FORMAÇÃO 
Expus dúvidas, problemas e coloquei questões 
Propus ideias e soluções para problemas 
Aceitei ideias dos colegas 
Incentivei os colegas a participar 
Tive iniciativa para pedir ajuda naquilo que preciso 
de aprender melhor 
Tive iniciativa para ajudar os colegas naquilo que 
precisam de aprender melhor 
Estive empenhado para que todos atingissem os 
objectivos da formação 
Apresentei o trabalho realizado com as crianças 
Partilhei material/instrumentos 
pedagógicos/pilotagem na formação 
Partilhei textos/livros para aprofundamento 
científico pedagógico com os colegas 
Participei na discussão de leituras de textos 
propostos 
Li e partilhei o diário com os colegas 
Participei na análise de dados recolhida na turma 
TRABALHO ENTRE SESSÕES DE FORMAÇÃO 
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Descrevi o modo de organização já instituído em 
cada módulo de actividade do modelo pedagógico 
Defini um plano de estudo e aprofundamento para 
cada módulo de actividade do modelo pedagógico 
a aprofundar 
Reflecti frequentemente por escrito as mudanças 
realizadas na prática profissional revelando: 
capacidade problematizadora 
capacidade de juízo crítico 
capacidade de apresentar propostas a problemas 
capacidade reflexiva ao integrar elementos teóricos 
Escrevi regularmente no diário profissional de 
formação 
Li os textos propostos 
Escrevi pequenas reflexões sobre os textos lidos 
Recolhi dados na turma para compreender os 
impactos educativos nos alunos 
Apresentei ao grupo pequenos ensaios dos textos 
lidos 
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PLANO DE PROJECTO DA FORMAÇÃO 
 
Núcleo Regional: Lisboa             Ano lectivo: 2008/2009  
Local: Lisboa 
 
Participantes: P1; P2; P3; P4; P5 
 
Temática/problemática (objecto de trabalho/estudo): 
O aprofundamento do modelo pedagógico do Movimento da Escola Moderna 
no 1º Ciclo a partir da reflexão e investigação das práticas educativas. 
Justificação/fundamentação: 
Melhorar as aprendizagens curriculares e os comportamentos sociais dos 
alunos das turmas; 
Aperfeiçoar as actividades educativas tendo como referência um quadro 
teórico e o aperfeiçoamento de um modelo pedagógico. 
Efeitos que se pretendem alcançar: 
Aperfeiçoar as práticas profissionais em referência ao modelo pedagógico do 
Movimento da Escola Moderna; 
Melhorar as aprendizagens curriculares dos alunos e o seu desenvolvimento 
sociomoral; 
A construção e partilha de instrumentos de organização do trabalho e de apoio 
à educação; 
Desenvolvimento pessoal e profissional; 
Dominar métodos e processos de Investigação–acção para qualificar a 
formação e a acção educativa; 
Conhecer e aprofundar os princípios orientadores e a justificação teórica do 
modelo.  
Produtos a construir: 
Diários profissionais de formação; 
Actas das sessões; 
Portfolio individual de formação; 
Instrumentos de pilotagem e de regulação do trabalho curricular; 
Ficheiros de apoio ao estudo; 
Reflexões escritas; 
Instrumentos de pilotagem da formação. 
Comunicação / difusão dos produtos: 
- modalidades de apresentação: 
Comunicações no congresso do MEM em Setúbal;  
Comunicações no sábado pedagógico de Lisboa; 
Partilha da plataforma moodle a todos os sócios do MEM inscritos no moodle. 
 
 
- agenda de divulgação: 
Julho de 2009; 
Ano lectivo de 2009/ 2010; 
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1.º PLANO INDIVIDUAL DE TRABALHO DA FORMAÇÃO 
 
Plano Individual de Trabalho    
 
Nome:__________________________   













Projecto de estudo do Módulo de Actividade Pedagógica 
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Actividades a realizar para o 






























Trabalho de parcerias: 
 






































































  Projecto de Investigação–acção do modelo pedagógico do MEM no 1.º Ciclo 2008/2009 












Plano da Formação; Planificação  e Avaliação das 
sessões; organogramas... 
Plano da formação 
Planificação e avaliação de sessões – P1 
Plano do Projecto de Investigação-Acção 
Ficha de Pilotagem do Projecto de Investigação-Acção (Março de 
2009) 
Organograma da formação – P2 
Organograma – P1 
Organograma da formação – P4 
Organograma da formação - Formador 
Organograma da formação – P5 
Planificação e avaliação das sessões - Formador 
Planificação e avaliação das sessões – P2 
Organograma – P2 

































Diários de Formação 
Diário do Formador  
Diário da P1 
Diário da P2 
Diário do P5 
Diário do P3 




Instrumentos de Pilotagem da Formação 
Lista de verificação individual 
Diário de formação 
Recolha de expectativas 
Contactos e dados profissionais 
2º Plano Individual de Trabalho  
Itens para a construção de Organograma da Formação 
Plano temático 
Plano de projecto e reflexão final do módulo 
1.º Plano Individual de Trabalho 
Planificação e avaliação das sessões 




Reflexões escritas, Planos temáticos e Planos Individuais 
de Trabalho...  
A regulação no Trabalho de Projecto e o papel do estudo na 
aprendizagem – Formador  
Reflexão: Organização e Gestão de Materiais e Espaço – P5 
Reflexão: Organização e Gestão do Tempo e Materiais na sala de aula 
– P2 
Reflexão sobre texto de Sérgio Niza – P4 
Reflexão texto Sérgio Niza – P1 
Plano temático: Organização e Gestão de Espaços, Materiais e Tempo 
– P2 
Reflexão sobre desenvolvimento profissional - P4 
Reflexão texto investigação – P1 
Plano temático - Gestão da sala de aula – P1 
Reflexão: Desenvolvimento profissional através da investigação – P2 
Plano Temático – P4 
Reflexão- Organização Social do Trabalho de Aprendizagem – P3      
Reflexão sobre portfolios – P1 
Reflexão Portfolio – P4 
Reflexão: Os Portfolios Reflexivos – P2 
1º PIT da Formação – P2 
Reflexão: Organização do portfolio – P2 
Reflexao investigacao – P5 
Plano Temático - Organização da sala de aula – P3 
Portfolios - reflexão – P3 
Desenvolvimento profissional através da investigação – P3 
Planificação do Trabalho em Projecto – P3 
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PIT_1 – P3 
PIT 1 – P1 
Pit 1 – P4 
Reflexão:"O PIT como instrumento de pilotagem das aprendizagens" – 
P4 
PIT 2 – P4 
Plano de Projecto - TEA – P4 e P5 
2º PIT – P2 
Esquemas e reflexão sobre o texto: Reforçar o valor regulador, 
formativo e formador da avaliação das aprendizagens – P2 
Plano Projecto - Conselho de Cooperação – P2 
Plano Projecto - Conselho de Cooperação – P1, P2 e P3 
Planificação e avaliação das sessões – P2 
PIT 2 – P1 
Plano de Projecto individual - conselho de cooperação – P1 
PIT 2 – P3 
 
6 
Instrumentos de Pilotagem das turmas 
Registo colectivo de erros ortográficos - Formador 
modelo de Acta de Conselho de Cooperação -  Formador 
Registo colectivo de actividades e mudanças no TEA -  Formador 
Registo colectivo de Problemas Inventados com números decimais -  
Formador 
Registo de trabalho dos Projectos de Estudo -  Formador 
Registo de requisição de livros -  Formador 
PIT - 4º ano -  Formador 
Registo de Fichas Formativas – P1 
Registo de ficheiros - 4º ano – P1 
Tabela registo de livros da biblioteca 
Agendas semanais 4º ano 2006/2007  
PIT – P2 
Agenda 2008/2009  
PIT – P3 
Agenda Semanal – P3 




Ficheiros de treino e apoio ao estudo 
Ficheiro de erros ortográficos OUT. 2008 - Formador 
Ficheiro de imagens para ditados a pares 1º ano – P4 
Ficheiro de problemas traduzido 3.º e 4.º ano 
Ficheiro de Matemática 1º ano – P4 
Guião de comprimentos - 1ºano – Formador  
Guião de sólidos geométricos - 4ºano - Formador 
Ficheiro de estudo do Meio - 4ºano – P1 
Ficheiro de Números - 4º ano – P1 
Ficheiro de Ortografia - 4º ano – P1 
Ficheiro de Leitura funcionam da língua - 4º ano – P1 
Ficha de Leitura – P2 
Ficheiro de Leitura funcional - 4º ano – P1 
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Ficheiro Matemática B 1º ano 
 
8 
Textos, artigos analisados e outros documentos para 
partilha 
Trabalho individual sobre Diários profissionais 
A função do Diário  
Desenvolvimento profissional através da investigação (folha de rosto) 
Organização e gestão dos materiais e espaço (folha de rosto) 
Isomorfismo pedagógico (Power Point) 
Investigação-acção (Power point) 
O "portfolio" como instrumento na auto - regulação da aprendizagem 
(folha de rosto) 
Reforçar o valor regulador, formativo e formador da avaliação das 
aprendizagens (folha de rosto) 
Editorial do Sérgio Niza na revista Escola Moderna (2007) (folha de 
rosto) 
Evolução das decisões morais em contexto educativo – modelo 
democrático de socialização (2001) (folha de rosto) 
O Conselho / tese de doutoramento de Filomena Serralha (2007) 
(folha de rosto) 
O diário profissional como instrumento de aprendizagem (2005) (folha 
de rosto) 
O PIT como instrumento de pilotagem das aprendizagens no 1.º Ciclo 
do ensino básico, no 3.º Ciclo do ensino básico e no ensino superior 
(1999) (folha de rosto) 
O Tempo de Estudo Autónomo na aprendizagem da Língua 
Estrangeira: treinar, consolidar, aprofundar conhecimentos e 
competências (2006) (folha de rosto) 
Momentos de Conselho de Turma (2000) (folha de rosto) 
Investigação-Acção e a mudança (enquadramento teórico) - tese de 
mestrado Luís Mestre (2008/2009  
Escritos de trabalho e construção social da acção educativa 
institucional: (E)feitos de um processo de Investigação-acção (2004) 
Plenário - Conselho de Cooperação (P3) 
Apresentação do trabalho de projecto TEA – P4 e P5 
Balanço final Conselho cooperação – P2 
Power Point Congresso MEM 2009 - Investigando o Conselho de 
Cooperação – P1 e P2  
Power Point - Trabalho Projecto: Conselho de Cooperação 




 Portfolios (fichas de leitura, reflexões...) 
Portfolio P2 - 2007/2008  
Portfolio P1 - 2007/ 2008 
Portfolio P3 - 2007/ 2008 
Relatório P4 - 2007/ 2008 
Exemplar de ficha de leitura (Formador) 
Orientações para construção dos portfolios 2008/2009  
Portfolio - Organização e gestão da sala de aula – P2 - 08/09 
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Portfolio - Organização e gestão da sala de aula – P1 - 08/09 
Portfolio final 2008-2009 (sem anexos) – P4 
Portfolio final 2008-2009 (sem anexos) – P2 
Portfolio final 2008-2009 ( sem anexos) – P1 
Portfolio final 2008-2009 (sem anexos) – P3 
Portfolio final 2008-2009 (sem anexos) – P5 




Recolha e análise de dados  
Auto - avaliações de competências e questionários do T.E.A. 
2006/2007  
Gráficos e conclusões acerca do T.E.A. 2006/2007  
1ª entrevista a professores 10/10/08 - Formador 
2ª entrevista a professores 14/10/08 - Formador 
Unidades de registo às entrevistas 10/2008 - Formador 
Descrição da avaliação dos PITs em Conselho – P3 
Transcrição do Conselho 13.03.09 - P2 
Descrição da avaliação dos PIT – P2 
Descrição da avaliação dos PIts – P1 
Comentário crítico à avaliação dos PITs em Conselho de Cooperação - 
Formador 
Observação naturalista sala do P5 Aval. dos PITs em conselho – P4 
Transcrição pormenorizada do conselho de cooperação (aval. dos 
PITs) – P4 
Transcrição Conselho – P1 
Tabela de análise das transcrições dos Conselhos de Cooperação 
Análise de conteúdo da auto-avaliação dos PITs da sala do P5- P4 
Questionário sobre o TEA aos alunos (pré-teste) 
2.º questionário sobre o Tempo de Estudo Autónomo aos alunos 
Quadro de análise aos questionários sobre o TEA (turma do P5) 
Quadro de análise aos questionários sobre o TEA (turma da P1) 
Análise cruzada dos dados recolhidos TEA – P4 e P5 
Entrevista à P4 em Julho de 2009 (tese de mestrado Formador) 
Entrevista à P3 em Julho de 2009 (tese de mestrado Formador) 
Entrevista à P2 em Julho de 2009 (tese de mestrado Formador) 
Entrevista ao P5 em Julho de 2009 (tese de mestrado Formador) 
Tabela dados transcrição do conselho – P2 







- 224 - 
 
 
PLANIFICAÇÃO E AVALIAÇÃO DAS SESSÕES 
 
1ª sessão 
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DIÁRIO COLECTIVO DA FORMAÇÃO 
 
De: 18/ 11/ 08     a:____/ ____/ ____ 
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ORGANOGRAMAS DA FORMAÇÃO 
 
P1 
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P2 e P3 
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• PIT 
• Plano Temático 
• Plano de 
Projecto 
• Diário de 
Formação 
• Lista de 
verificação 





































      Competências da lista  
    de verificação 
 
 
           
 
Investigação                                                                 
do formador    
 
 
                                 
                            Competências desenvolvidas  
                                                 e  





Tempo de partilha 
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FICHA DE PILOTAGEM DA FORMAÇÃO 
 
Modalidade  Projecto         
Título Aprofundamento do modelo      
Grau de Ensino (/Disciplina) 1.º Ciclo  
Registo de Acreditação _______________ Núcleo Lisboa                  
Local de Realização  
Início 28 / 10 / 2008   Fim 30 / 05 / 2009  
Formador               Nº de inscritos: 5  Nº de seleccionados: 5 
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PLANO DE PROJECTO DOS GRUPOS DE TRABALHO 
 
Módulo Autores  


































Sessões de trabalho 
 
____/____/____    ____/____/____      
____/____/____    ____/____/____ 
 
____/____/____    ____/____/____      
____/____/____    ____/____/____ 
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Reflexão final do Módulo de Actividade Pedagógica 




































- 233 - 
 
2.º PLANO INDIVIDUAL DE TRABALHO DA FORMAÇÃO 
 
Plano Individual de Trabalho    
 
 















Lista de verificação 








O que tenho que dominar  
(o mais significativo): 
 
 
Projecto de estudo do Módulo de Actividade Pedagógica 
 
 
















































































Actividades a realizar para o 


































Trabalho de parcerias: 
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1. Conhecer as perspectivas sobre o processo formativo do projecto 
de Investigação–acção; 
2. Conhecer as perspectivas sobre os Módulos de Actividade do 
modelo pedagógico;  
3. Conhecer as realizações efectuadas e a produzir nos Módulos de 
Actividade do modelo pedagógico; 
 








temas a abordar; 




Perspectivas sobre os 
módulos de actividade 
Conhecer as 
perspectivas sobre 
os módulos de 
actividade; 
 
O que pensam sobre 
o Trabalho de 
Projecto? 
O que pensam sobre 
o Tempo de Estudo 
Autónomo e o Plano 
Individual de 
Trabalho? 
O que pensam sobre 
o Conselho de 
Cooperação 
Educativa? 
O que pensam sobre 




















das realizações a 
produzir nos 
módulos de 
O que fizeram de 




O que gostariam de 
desenvolver melhor? 
O que fizeram de 
novo e mais 
importante  
no Tempo de Estudo 
Autónomo?  
O que ficou por 
fazer? 
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actividade. Que alterações 
efectuaram no Plano  
Individual de 
Trabalho? 
 Que modificações 
pretendem realizar? 
O que fizeram de 





O que ficou por 
alterar? 
O que fizeram de 
novo e mais 
importante a 
propósito das Listas 
de verificação?  
Que dificuldades têm 
que ultrapassar? 
 










Refiram os aspectos 
positivos e 
negativos? 
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A ideia hoje era fazermos um balanço, agora mais distanciados, do 
processo formativo da acção. A partir da análise de conteúdo que realizei 
sobre os vossos portfolios e também a partir do relatório do projecto 
realizado no final da acção, o objectivo era escutar–vos para perceber se 
àquilo que disseram e escreveram se juntam novas interrogações, 
opiniões, dificuldades, informações… 
Antes ainda queria vos dizer que os dados são confidenciais e que o 
tema é portanto o processo formativo da acção que terminou em Junho. 
Como entrevista de grupo pedia–vos contudo que não se 
sobrepusessem, mas que tentassem também estar o mais à vontade 
possível. 
Então a primeira pergunta que eu vos coloco é: sobre o que é que 
pensam sobre o Trabalho de Projecto? Reforço que a ideia é poder 
confrontar–vos com os vossos escritos e toda a análise realizada aos 
portfolios. 
P1- Eu tenho uma ideia completamente contrária que tinha no final do ano, 
não sei se é por agora estar a contar com a tua ajuda em alguns momentos na 
sala de aula, noto muitas diferenças. Noto diferença na minha reacção perante 
a atitude deles, noto diferença neles que levam as coisas muito mais a sério 
do que levavam antes e se calhar havia muitas coisas que me passavam ao 
lado e que eu agora levo muito mais em atenção. 
P5 – É a modalidade de trabalho na qual me é mais fácil construir o currículo 
com os alunos porque ao envolvê–los em todos os passos que são 
necessários para construir um currículo: desde a pesquisa, a procura, o 
planeamento, a avaliação… Ao inclui–los em todos esses passos, eu sinto que 
facilita muito esse objectivo de eles assumirem o seu processo de 
aprendizagem. Conheçam o princípio, meio e fim, e que não hajam segredos 
por detrás desse todo processo. A cooperação está sempre presente, eles têm 
de aprender a cooperar, mas isso não é fácil. Têm que ir arranjando formas de 
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encontrar consensos, de se sentirem todos bem, de pertencerem a um 
determinado grupo e a um edifício que é construído. Que todos sintam que 
fizeram parte dessa construção. 
E sobre os princípios de trabalho? As tuas perspectivas mudaram um 
pouco sobre os princípios que guiam este momento?  
P1 – Sim, eu dou–te um exemplo, aquele bocadinho antes do início do 
Trabalho em Projecto (às vezes no final não tenho tempo de o fazer) é muito 
importante porque recorda–me a mim aquilo que cada um está a fazer e eu sei 
exactamente onde cada grupo vai e o que é que está a fazer e a eles também.  
Um aspecto interessante que eu notei, apesar de apenas duas pessoas 
referirem isso nos portfolios, foi realmente importante a vossa tomada de 
consciência dum conjunto de estratégias e momentos para 
compreenderem melhor os passos e para fazerem os alunos também os 
compreenderem. Isso foi uma das situações que vocês referiram, para 
além dos princípios orientadores que guiam este momento, que era mais 
isso que eu agora gostava de vos ouvir. Se houve alguma mudança das 
vossas perspectivas sobre os princípios, não propriamente das 
estratégias, mas mais dos princípios. 
P3 – Um dos problemas que eu tinha no início e que estava errada, às vezes 
tinha muito medo de orientar em demasia e às vezes, provavelmente, dava–
lhes pouca orientação para que depois eles conseguissem continuar sozinhos. 
E depois percebi que não, é preciso eu orientar para que depois eles possam 
seguir mais autónomos. O orientar não é negativo porque eu às vezes no 
início tinha muito essa fobia e depois de conversarmos aqui percebi que não, 
que temos que ser nós a orientar para que depois eles consigam continuar 
com o seu trabalho sozinhos. Também a questão da fobia de termos só dois 
grupos a trabalhar ao invés de todos os grupos ao mesmo tempo. Eu passei 
por várias fases, no início tinha todos os grupos ao mesmo tempo e não 
estava a correr muito bem, não era por ter todos os grupos ao mesmo tempo, 
mas na altura não tinha o tempo de projecto instituído de forma a que corresse 
da melhor forma todos os grupos ao mesmo tempo. 
Em termos dos princípios, mudaste a tua perspectiva acerca do Trabalho 
em Projecto comparativamente ao que pensavas há uns meses atrás?  
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P3 – Sim, aprendi que é importante clarificar as fases de projecto. O caminho 
foi cada vez mais tornar claro para mim e para o grupo os passos do Tempo 
de Projecto, o fazer com que o grupo colabore o mais possível… 
O que aconteceu de mais importante para ti, o mais fundamental? 
P3 – Toda a turma ter conhecimento da fase em que cada um está e irmos 
fazendo esse ponto da situação, o facto de trabalharmos todos ao mesmo 
tempo permitiu torná–los mais autónomos porque eles passaram a ter que 
encontrar estratégias para avançar mesmo sem o meu apoio. O facto de 
combinar apoios, esses contratos… O pôr em comum no grupo, clarificar 
muito mais o que fazer, como fazer, foi muito importante. 
P5 – Para mim o mais significativo foi ter aumentado e aprofundado o espaço 
a seguir e a partir do que ouvi de comunicações no congresso e no grupo 
cooperativo contigo, o ano passado consegui pela primeira vez colocar em 
prática uma organização mais completa, mais rica… Dentro de todas essas 
alterações, inovações, aquela que me foi mais significativa foi o facto de me 
ter facilitado a operacionalização das listas de verificação. Até então estava a 
ter muitas dificuldades por não estar a conseguir descentralizar o poder de 
avaliar de mim e de partilhar com eles. Partilhar no verdadeiro sentido das 
palavras, eu tinha essa ideia, mas depois na prática, deixá–los assumir isso, 
confiar no sentido de justiça deles não estava a conseguir. Com o Trabalho de 
Projecto consegui porque isso passou a fazer parte do processo, pois um dos 
passos era exactamente eles avaliarem os colegas para depois registarem na 
lista de verificação a observação que eles tinham feito do trabalho deles. O 
nível em que eles já estavam em relação a cada conteúdo. Ao fazer parte do 
processo de Trabalho de Projecto, esse passo obrigou–me mesmo de vez a 
operacionalizar as listas e depois aí pude ver o retorno dessa atitude. Pude 
constatar as mais valias que isso trazia e também os problemas que se 
levantaram em relação a isso. Depois até uma das medidas que introduzi para 
combater esses problemas que se levantaram: não eram justos com os 
colegas, tentavam dizer que o colega dominava uma coisa que ainda não 
dominava bem e vice–versa. O que eu fiz foi fazer com que depois do grupo 
em causa avaliar os testes dos colegas, eu fazer uma análise em conjunto 
com eles. Portanto, uma análise da análise deles para eu ter alguma garantia 
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que o processo estava minimamente correcto e justo. Este ano já comecei 
com esses moldes e está a correr bem.  
P2, acerca dos princípios, mudaste a tua opinião acerca dos princípios 
deste momento? E também o que é que foi mais decisivo o ano 
passado? 
P2 – O que fiz de novo e foi fundamental, foi o guião do Trabalho em Projecto 
que elaborámos em conjunto e que acabou por guiar todo o trabalho. Ajudou–
me a clarificar os vários momentos e também para eles, e dentro desses 
momentos tentarem entender o que é que era suposto o grupo fazer. Como é 
que todos iriam trabalhar para ultrapassar essa fase e assim avançar com o 
trabalho. Depois foi também o facto de eles começarem a elaborar as fichas 
para os colegas, o facto de eles elaborarem as questões, fazia–os ter bem a 
noção do trabalho que estavam a fazer e dos conteúdos que estavam a 
trabalhar. Então aí, quando eles elaboravam as fichas formativas dava para 
perceber se já dominavam o conteúdo e se estavam preparados para uma 
comunicação ou ainda não. Depois foi o facto de conseguir que todos 
trabalhassem ao mesmo tempo. 
Isso foi decisivo? É que foi um aspecto que apenas uma pessoa referiu 
no portfolio, mas eu creio que mais pessoas a partir de determinada 
altura colocaram todos os grupos a trabalhar ao mesmo tempo, não sei 
se isso foi decisivo para outros… 
P1 – É assim, eu acho que o que faltava, e falo por mim, tenho consciência 
disso agora, no início do ano, foi de facto eu ter tomado consciência das fases 
de Trabalho em Projecto. Primeiro eu, porque é assim, eu própria não tinha 
muita consciência das fases e o que deveria ser feito em cada uma delas. Se 
eu própria não tinha essa consciência, como é que eles a deviam de ter. É 
evidente que eles estavam perdidos. Isso sim tenho consciência agora, tanto 
que as últimas vezes eles já utilizam os nomes das fases. Estou na fase de 
tratamento de texto e eles sabem o que é perfeitamente tratar o texto e isso eu 
noto que foi o mais importante. 
Em termos dos princípios orientadores, o que é que achas que é mais 
fundamental? A autonomia, a cooperação, a responsabilidade… Invoco 
estes três porque também foram aqueles que vocês invocaram mais nos 
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portfolios… 
P1 – Eu acho que foi muito importante a autonomia. Os meus alunos tinham 
muito o problema que: a minha professora não está, eu agora não sei o que é 
que vou fazer… Eu também tinha aquele problema: eu não lhes posso dizer 
tudo porque se eu lhes estou a dizer tudo, estou–lhes a fazer o trabalho. E 
comecei a aperceber–me como tu fazias as coisas, tu encaminhas o trabalho e 
deixas espaço para a parte deles. Agora já consigo fazer isso, mas eu tinha 
muito medo de lhes estar a dar informação a mais, por isso, a autonomia é das 
mais importantes. Os grupos que não estão apoiados saberem onde é que vão 
começar, eu já vejo isso. Na última sessão eu estava sozinha, tinha meninos 
no computador, tive que andar na sala de computadores e na sala de aula e 
eu chegava à sala e via que eles estavam a trabalhar. Portanto, estão muito 
mais autónomos. 
P3 -  A tua orientação conduz para a autonomia. É uma boa orientação inicial. 
P4 – Eu foi ao contrário. Estava muito em cima de tudo, não havia trabalho de 
projecto ao início, só fiz no fim um porque havia trabalho a pares com 
perguntas que eu dizia assim: agora o par tem que responder a isto, isto e 
aquilo. Não era um trabalho de projecto! Depois no fim, no terceiro período foi 
uma ficha de estudo, eu dei essas fichas de estudo, só que em grupos de três 
ou quatro. Digamos, eu até falei isso com o Luís, eu não estou à vontade 
ainda… Depois eu vi que dirigia mais… Portanto o meu percurso foi posterior 
ao vosso, quer dizer, eu estou numa fase mais atrás. Mas quando chegou ao 
fim, eu tinha medo de lhes dar autonomia, tinha medo de deixar ali quatro 
alunos a pesquisar. Quando eu lhes deixei com aquele guião de estudo, no fim 
eu fiquei surpreendida com aquilo que eles conseguiram fazer e com a 
informação que conseguiram tirar e a maneira como se organizaram. Agora, 
não sei se foi com essa transformação que se deu em mim, eu própria agora 
nesta semana com alunos pequeninos, tenho já uma série de grupos, que não 
pus ao mesmo tempo, enquanto uns trabalhavam no manual e depois 
trocavam. Nos grupos estavam a procurar com u no meio, outros com a tarefa 
de encontrar outras letras… Isto para mim já é um salto que eu dei, eu não ia 
fazer isto, não estava aqui agora se não tivesse o ano passado partilhado 
essas inseguranças minhas. 
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Hoje em dia para ti, o que é Trabalho em Projecto? 
 P4 – Este momento para mim é um momento em que a autonomia que eles 
têm, conseguem… Eles quando estão ali três alunos eu noto que está a ser 
potenciada uma informação que eu dei antes porque os três estão a interagir e 
estão sozinhos ali. 
E para ti, o que é Trabalho em Projecto?  
P2 – Eu já vejo uma construção dos saberes com alguma informação que eles 
vão tendo, mas uma construção em conjunto, que depois eles têm o dever de 
trabalhar com uma turma. A forma como eles trabalham, cooperando uns com 
os outros, vai permitir àqueles que têm mais dificuldade em pesquisar que 
sejam ajudados e vão eles próprios tendo mais facilidade nisso. Há uns que 
têm mais dificuldade em criar um pequeno resumo ou escrever um texto sobre 
um assunto, mas vão melhorando. Esse crescimento vai favorecendo todos. 
Os princípios que definiste que o Trabalho de Projecto desenvolve, quais 
são aqueles que agora dás maior importância? 
P2 – É a autonomia e a cooperação… Quer dizer, estão todos relacionados… 
Sobre o Trabalho em Projecto o que é que te vem logo à cabeça? 
P3 – Este ano é um ano crítico. Mas é um momento de grande envolvimento, 
de grande motivação… Porque os grupos estão a trabalhar com grande 
motivação naquilo que querem responder e naquilo que querem descobrir. 
Cada vez maior cooperação, estou a fazer um caminho com um grupo, cada 
vez mais, mesmo entre grupos há uma grande entreajuda, partilhar… Fazem 
pesquisa em casa e uns que não são do grupo oferecem informação a outros 
grupos, há um empenho muito maior, há um grande interesse por saber em 
que ponto é que cada um está. Ainda no último dia aconteceu: olha mas a tua 
comunicação é daqui a duas semanas, não te podes distrair porque ainda tens 
que fazer isto, isto e aquilo… Já não é só o envolvimento do grupo em cumprir 
aquele prazo, são mesmo os outros grupos que dizem… 
Sentes maior responsabilidade?  
P3 – Sim, muito mais e também empenho de todos. 
E tu P1? 
P1 – Eu partilho um pouco da opinião das duas… Eu estava habituada à 
autonomia do Tempo de Estudo Autónomo, que é completamente diferente 
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desta. A entreajuda e a cooperação acho muito importante… Eu também 
estou a descobrir o Trabalho em Projecto agora. 
Neste momento o que é que gostariam de desenvolver melhor, o que 
acham que é uma lacuna ou os planos de acção que, eventualmente, já 
têm delineados para resolver alguns problemas? 
P1 – Eu noto algumas dificuldades neles em tentar descobrir aquelas questões 
que são mais importantes para eles explicarem aos colegas, o que será mais 
importante explicar sobres aquele assunto… É preciso muita vez sermos nós a 
ir buscar aquilo. 
A partir daquilo que disseste há pouco, dirias que era o facto de 
demonstrar menores preconceitos em achar um meio termo, em dar em 
demasia, ou seja, potenciar essa autonomia sem a estar a prejudicar mas 
também não os deixar sem referências? 
P1 – Eu estou a tentar entrar por aí, embora tenha noção que há outras coisas 
que falham. 
Mas sentes que acompanhas melhor os grupos? 
P1 – Basta dizer que agora não me faz confusão nenhuma os grupos 
trabalharem todos juntos. Há dois ou três meses isto era impensável, eu disse 
isto muita vez aqui. Neste momento nem me faz sentido não se passar isto 
assim. 
Há mais algum objectivo que tu queres para este momento de trabalho? 
P1 – As comunicações é o passo seguinte porque o ano passado quando 
começámos a trabalhar, se as coisas tinham corrido mal, então chegados às 
comunicações, aquilo deixou – me completamente frustrada. Quero apostar 
muito nas comunicações. 
Apesar do Trabalho em Projecto ter sido um dos momentos mais 
trabalhado aqui, pelo que escreveram e pelo que foi dito, apenas uma 
pessoa referiu que uma das dificuldades que teve era que interrompia 
muitas vezes as comunicações. Sentiste isso como problema? 
P1 – Senti porque é assim, tu interrompes uma comunicação, quando há 
qualquer coisa que os alunos que estão sentados a ver notam, a primeira 
coisa que fazem é olharem para nós. Do tipo, e agora o que é que tu tens a 
dizer sobre isto? Eu também interrompia e demasiadas vezes. Acho que não 
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devemos interromper, devemos acrescentar no final. Eu tenho consciência que 
é isto que tem de ser feito. 
P4 – Para mim o que é fundamental é mesmo o prazer que eles têm em 
trabalhar. No Tempo de Estudo Autónomo eles também têm, mas ali eles são 
mais donos apesar de alguma coisa eles têm que responder aos objectivos, 
mas aquilo dá–lhes muito prazer. Talvez dê mais nesta idade de pequeninos 
do que quando forem mais tarde. 
O que é que queres desenvolver mais, quais são as tuas prioridades?   
P4 – Agora que eu tenho um primeiro ano é mesmo adequar o trabalho ao 
primeiro ano e às características dos alunos. É mais o tipo de apoio, agora não 
estou muito preocupada com a comunicação, é mais adequar o tipo de apoio à 
faixa etária. Apesar de eu estar radiante com algumas coisas que eu vejo que 
os miúdos se sabem organizar. 
P5 – Por desenvolver melhor, foi o meu comportamento nas comunicações 
deles porque quando comunica tenho muita dificuldade em me controlar, vem–
me um medo à cabeça do género: eles não estão a transmitir isto da maneira 
mais correcta ou está a ver ali uma incorrecção e eu não posso deixar passar 
isto porque senão eles vão aprender isto mal… Portanto há aquele nosso 
medo do erro deles e eu julgo que tenho que conseguir lidar com isso de outra 
forma mais tranquila porque o que acontece é que muitas vezes acabo por 
interromper muitas comunicações e às tantas a atenção dos alunos está mais 
em mim do que no grupo. Eles aproveitam logo esses comentários meus 
quando interrompo, para na avaliação dos colegas dizerem: vocês não 
estiveram bem porque não tinham estudado o assunto e eu vejo que são 
opiniões que não eram deles e são opiniões que ouviram do professor dizer 
que aquilo não estava correcto. Então eu acho que tenho que conseguir deixar 
de fazer este tipo de comentários para o fim, de preferência até depois dos 
alunos fazerem os seus comentários e registarem a sua avaliação depois da 
apresentação do grupo e também eu, de certa forma, complementar essa 
informação com, por exemplo, construindo um panfleto que de certa forma 
combata essas imperfeições para eles percebam onde é que está a coisa mais 
correcta.      
P3 – O meu grande dilema este ano é como incluir na melhor maneira possível 
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alunos com necessidades educativas especiais, quando cada vez mais o fosso 
entre os conhecimento e as capacidades de uns aumentam em relação aos 
outros. Eu estou a ter dificuldade em gerir, principalmente, com a aluna que 
tem Trissomia… Como é que eu vou conseguir, porque neste momento a 
interacção dela neste está a passar pela construção do produto, um cartaz que 
ela até está a pintar as letras mas… 
E trabalharem todos ao mesmo tempo, para ti também é... 
P3 – Para mim e para eles é um dado adquirido. Neste ano noto que estão 
muito mais seguros a propósito da definição dos apoios. Sabem que naquele 
dia são os grupos x e y que a professora vai apoiar, eles já não vão lá 
interromper–me. 
Qual é o problema que sentes neste momento? 
P2 – É a responsabilidade dos alunos. Há alguns grupos que não estão por 
dentro no que é que é trabalhar em projecto. Não estão a trabalhar, 
incomodam os outros e isso está a ser difícil e então esta segunda prioridade 
será responsabilizar os alunos quase todos, mas particularmente aqueles que 
estão com mais problemas.  
Tens alguns caminhos em mente para chegar a isso? 
P2 – Vamos conversar mais sobre o assunto e pretendo com eles organizar 
umas regras sobre este momento e fazer já esta semana uma avaliação com 
os grupos acerca das competências a desenvolver neste momento para 
depois registá–las nas listas de verificação em colectivo. Pretendo trabalhar 
mais com eles as comunicações porque devia ter apostado mais na 
preparação das mesmas. Portanto acho que não foi suficiente pois estava 
sempre a interromper (não sei se fui eu que escrevi!), mas porque senti que 
havia coisas que nem sequer faziam sentido ali e havia muito disparate no 
meio e então havia essa necessidade. Não consigo deixar o disparate passar. 
Estava também aqui a ouvir a P3, eu quando trabalhava só com dois grupos 
combinava dias certos e então vou fazer como ela está a dizer e vou combinar 
trabalhar dias certos com aqueles grupos porque neste momento estava a dar 
prioridade por estarem a fazer isto ou aquilo… Se calhar fará mais sentido 
para eles, será mais certo e já sabem que não podem esperar por mim e vão 
fazendo.    
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P2 – O grupo que vai fazer a comunicação, por exemplo, depois de amanhã e 
tu amanhã estás a dar apoio a outro, mas esse precisa de ti! 
P3 – Mas o que eu faço, por exemplo, tenho três momentos de Tempo de 
Projecto, eu consigo dividir os grupos todos por dois dias. Num dia estou com 
uns, noutro dia estou com a outra metade e há outro dia que é para aquelas 
situações mais urgentes. Um grupo que vai comunicar mais proximamente tem 
dois apoios nessa semana.  
Eu queria também referir que houve uma pessoa que referiu que um dos 
aspectos a melhorar seria a avaliação das comunicações, eventualmente 
também se enquadra naquilo que estão a referir… 
P1 – Eu tentei fazê–la, mas não sabia muito bem como é que havia de fazer. 
Quer dizer, eu acabei por dar a palavra aos alunos que estavam a fazer a 
comunicação, dava a palavra aos outros e depois acabava por fazer eu, mas 
acabei por não saber como é que aquilo era feito... 
P2 – Eu não tive coragem de fazer a avaliação porque sabia que as 
comunicações não estavam a ser bem preparadas por mim. Eu sabia que 
estava a falhar qualquer coisa e sabia que não era justo, eu chegar e fazerem 
uma avaliação daquilo que comunicaram. Estava a apostar muito mais na fase 
anterior. 
P3 -  Nós aqui nunca chegámos a falar… falámos que era importante como 
orientar o plano de projecto e nunca falámos de como orientar a preparação 
de uma comunicação, nunca! E agora estou aqui a pensar que não estou a 
apoiar da melhor maneira e se calhar a falha das comunicações é minha. Mas 
de que forma vou orientar, como? Portanto é um tema que temos que abordar 
mais. 
P1 – Preparar a comunicação e como avaliar a comunicação, que eu aí 
também me sinto perdida. 
Então agora passávamos agora para o Tempo de Estudo Autónomo e 
poderemos falar sobre o Plano Individual de Trabalho. A pergunta que eu 
fiz há pouco e gostaria que começassem por aí, o objectivo agora era 
então compreender o que é que pensam sobre o Tempo de Estudo 
Autónomo? Imaginando que estão a falar para alguém que não sabe o 
que é este momento, o que é que vocês pensam nesta altura? 
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P1 – Eu sou fã do Tempo de Estudo Autónomo! Não, o Tempo de Estudo 
Autónomo é que é meu fã! (risos) É assim, é o momento que todos os dias me 
dá muito gozo, para já porque vejo que os meus alunos, alguns e há sempre 
alguns que trabalham para encher papel, mas vejo que a maior parte tem a 
preocupação de ir às listas de verificação e ver o que é que têm de fazer. Qual 
é o objectivo seguinte que têm que concretizar, e isso dá me muito gozo em 
ver que eles conseguem decidir por eles, o que é que têm de trabalhar de 
seguida sem ter a minha orientação. Ao fim ao cabo, eu não os oriento nisso, 
dou uma ou outra indicação. Acho que então o principal é novamente a 
autonomia. O cumprimento dos objectivos que eles tentam ir, tendo em conta 
aquilo que eles têm de fazer. 
P5- É o momento onde eu julgo que é mais eficaz a minha actuação enquanto 
“ensinador” porque permite–me estar com dois alunos de cada vez e permite–
me estar a actuar nas dificuldades que cada um tem e não estar a actuar para 
um aluno médio que não existe, portanto, falo de diferenciação. Para além 
disso, é um momento de também diversificar os apoios e, mais uma vez lá 
está, a construção do conhecimento não estar só centrada em mim, mas haver 
colegas que têm o reconhecimento da turma e também através das listas de 
verificação que são capazes de explicar determinado assunto a outro que está 
com uma dúvida. Então aí, potenciar a riqueza que existe dentro da sala em 
termos de conhecimento, potenciar o número de apoios.   
P4 – O Tempo de Estudo Autónomo foi aquilo que no ano passado me deu 
mais respostas aos meus problemas dentro da sala de aula, que era uma sala 
de aula muito heterogénea com meninos já mais velhos, no limiar das 
necessidades educativas especiais, outros estrangeiros com necessidades 
completamente diferentes. Portanto, dentro daquela avulso de situações foi 
digamos aquilo que respondeu aos meus problemas “mais graves” da turma. E 
se não fosse o Tempo de Estudo Autónomo, eu acho que tinha chegado ao 
fim do ano frustradíssima. Eu tinha como vocês viam uma parte do Tempo de 
Estudo Autónomo com fichas que criavam, segundo vós, o caos, fichas que 
eles tiravam e faziam mesmo. E outra parte, era de facto fichas com ficheiros 
que eles faziam mas que depois iam lá colocar no mesmo sítio. Eu notei que a 
produtividade, em termos de trabalho e de puxar por eles foi nas primeiras. Eu 
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estive só seis a sete meses com a turma… primeiro porque dava–lhes mais 
gozo a eles, dava–me muito mais trabalho a mim também gerir aquilo, em 
termos de fotocópias também (algumas foram pagas do meu bolso) e então 
verifiquei que os alunos fizeram uma curva ascendente. 
Desse momento, o que é que achas que foi mais significativo? 
P4 – A resposta à heterogeneidade foi o mais de significativo do Tempo de 
Estudo Autónomo… 
Mas durante esse momento, mudaste alguma coisa que para ti foi 
fundamental?  
Alguma mudança que te fez rentabilizar mais esse momento? 
P4 – Eu fui sempre mudando coisas…eu comecei do zero… O mais 
importante para mim foi mesmo as respostas às diferenças. Eu senti que 
houve alunos que fizeram progressos espantosos, que eu não estava à 
espera. Agora deu–me muito trabalho, corrigir, dar o parecer, o conselho para 
a próxima semana, digo – vos, estava por aqui! Mas depois pensava assim, 
este miúdo era estrangeiro e já consegue dizer–me que já não erra nenhuma 
pergunta de gramática. Mas houve ali momentos de caos com a quantidade de 
material, portanto, num ano inteiro, foi um curto espaço de trabalho intensivo. 
Aquilo estendido num ano, acho que devia ser melhorado em termos de 
ficheiros. 
Sobre o que pensam do Tempo de Estudo Autónomo? 
P3 – Uma das coisas mais importantes naquele grupo foi o termos 
direccionado muito a avaliação dos colegas do Plano Individual de Trabalho 
para a definição de parcerias, o facto de ter o registo dessas parcerias visível 
no Plano. Ao longo da semana quando um se deparava com uma dificuldade 
havia a preocupação de escrever logo na auto–avaliação para não haver 
esquecimento e para no conselho ser logo encaminhado para a definição de 
parcerias. Este ano sinto que já estamos envolvidos nesse processo e que 
noto que isto continua a funcionar muito bem. Noto que o grupo, a grande 
parte do tempo está a trabalhar em parcerias e estão efectivamente a 
ultrapassar dificuldades com a ajuda dos outros. Acho que foi das coisas mais 
importantes. 
O que é que consegues dizer neste momento sobre o que é o Tempo de 
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Estudo Autónomo?  
P3 – É um momento de aprendizagem efectiva, de construção de conceitos a 
pares, é a concretização dos objectivos do programa, do que está nas listas. 
Conseguirem aqueles objectivos no trabalho com os outros. 
P2 – Concordo com o que a P3 estava a dizer e também me aconteceu o 
mesmo com as parcerias e o facto de eles dizerem: Eu não consigo, eu tenho 
dificuldade nisto… e dizerem isso à sexta–feira, eu acho que é o momento 
chave. Ou seja, o miúdo percebe como é que não se faz determinado 
exercício ou não compreende determinado conceito… 
Vocês estão a falar do desenvolvimento da autonomia, da iniciativa e da 
responsabilização pelo seu próprio processo de aprendizagem? 
P3 – Sim e também os outros responsabilizarem–se pelo processo de 
aprendizagem dos colegas. 
Acham que foi fundamental todo o processo de organização que 
sustenta este momento? 
P2 – Desde o Plano Individual de Trabalho, aos ficheiros, aos registos 
colectivos, as fichas formativas, as listas de verificação… 
P3 – Uma das coisas que eu também senti que foi muito importante para mim, 
foi o facto de estar presente nas fichas qual o tema do programa para que 
houvesse uma maior ligação às listas de verificação. E aqui entra também as 
cores com que me organizo…toda a minha organização. Pode parecer muito 
secundário, mas foi muito importante com o meu grupo… 
P1 – A minha opinião é também tendo um conteúdo a trabalhar nos ficheiros, 
acho que é importante eles procurarem na lista de verificação e terem a noção 
do que é que vão procurar. Uma dificuldade que eu tenho neste momento com 
os meus alunos à sexta-feira no Conselho é que as dificuldades reportam–se 
todas aos objectivos. Eles não são capazes, ainda hoje tivemos essa 
discussão, de dizer: olha eu estou com algumas dificuldades nos ficheiros de 
ortografia, não, eles reportam–se aos objectivos das listas em demasiado. 
Hoje eu apercebi–me disso mesmo, as dificuldades deles têm sempre a ver 
com os objectivos e não a ver com uma actividade do Tempo de Estudo 
Autónomo. 
P2 – Mas achas que eles não estão a relacionar?   
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P4 – Mas isso é bom! 
P2 – Mas não estão a relacionar as fichas com os objectivos? 
P1 – Não é disparatado, só que é assim… Por exemplo, nos problemas, eles 
não gostam de problemas… O ficheiro de problemas é um problema! É raro 
miúdos que eu sei que têm dificuldades em problemas e que precisam de 
ajuda, eles não chegam na altura de fazer a avaliação do Plano Individual de 
Trabalho, a dizer que têm dificuldade em resolver problemas. 
P2 – Dizem o quê? 
P1 – Dizem: estou com dificuldades nos músculos, no milhão…mas, não 
dizem estou com dificuldades a fazer o ficheiro de problemas. 
P3 – Eu acho que eles não têm de direccionar as suas dificuldades para este 
ou aquele ficheiro disto ou daquilo. Se calhar tu quando te aperceberes ao 
fazeres um problema com eles porque é que tu não te comprometes e dizes, e 
marcas no registo dos apoios, que vais fazer um problema com esses 
alunos… 
P1 – Eles dizem: tenho dificuldades a inventar ou a resolver problemas, e eu 
pergunto: já ultrapassaste a dificuldade?, eles dizem: ah, ainda não! Então 
digo: porque é que não pedes ajuda? Portanto, acho que eles estão 
demasiado preocupados com os objectivos e esquecem as outras coisas. 
A P1 está se a referir a uma dificuldade, agora gostaria que cada um de 
vós falasse um pouco do que ficou por fazer no Tempo de Estudo 
Autónomo, o que pretendem melhorar… 
P3 - O tipo de apoio a prestar. Nós chegámos a falar que era um tema a tratar, 
mas acabámos por não falar. Portanto, que tipo de apoio dar quando estamos 
a apoiar os nossos alunos. 
P2 – Eu acho que tenho que melhorar as parcerias entre eles porque acho que 
nem todas são rentáveis. O que eu tenho tentado fazer em Conselho é pedir 
para quando eles pedem ajuda, escolherem alguém com quem eles sabem 
que não vão brincar e que vão efectivamente trabalhar. Esta semana pareceu–
me que já foi mais a esse encontro, mas tive que ser eu a dizer para 
escolherem alguém que sabiam que não iam conversar. 
P1 – Eu dou–te um exemplo, uma aluna minha faz muitas parcerias, prejudica 
o trabalho dela para fazer parcerias, ela conversa, conversa, mas é uma 
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parceria muito válida. 
P2 – Mas eu acho que na minha turma não está a acontecer isso. 
P1 - O meu apoio também é de melhorar… Se será o mais correcto fazer…Por 
exemplo, eu não consigo fazer uma revisão de texto com cada um deles em 
cada dia da semana. Eu sei que demoro muito tempo nas revisões de texto 
com eles. Acabo muitas vezes por não cumprir os apoios que planifico com 
eles, porque se eu tiver uma revisão de texto já só consigo apoiar, mais um ou 
mais duas pessoas e já está… 
P5 – É exactamente o mesmo que ela está a dizer. Eu tento, esforcei–me… 
Deixa cá ver, eu tento lhe dar ferramentas para eles próprios fazerem as suas 
parcerias e também tenho dificuldade nisso, muitas vezes dou por mim a 
centralizar aquela actividade de apoio apenas em mim. Sinto que ainda existe 
uma diferença grande entre aquilo que eles acham e aquilo que eu proponho 
como alteração. 
No ano passado o que é que achas que foi fundamental no Tempo de 
Estudo Autónomo? 
P5 – Acho que foi ter incluído uns no sucesso dos outros, o sistema de 
parcerias, as listas de verificação, toda essa avaliação formativa e 
cooperativa… 
E a actualização de material? Também foi referido nos portfolios como 
uma situação a melhorar, como uma situação complexa… 
P5 – Ficheiros de acordo com aquilo que fazemos no trabalho colectivo, ter 
ficheiros actualizados… Eu ainda não cheguei a essa fase, ainda estou na 
fase dos ficheiros copiados… 
Mas sentes isso como um problema? 
P5 – Não sinto isso como uma grande problema, é lógico que muitas vezes 
deparo – me com a seguinte questão: Este ficheiro não é bem aquilo que eu 
tinha trabalhado no trabalho colectivo? Muitas vezes não há muita 
correspondência… O que eu faço agora é: agarro nos ficheiros e a partir deles 
estruturo as sessões colectivas… 
P1 – Isto é uma preocupação para mim: ter os ficheiros em tempo útil, antes 
de trabalharmos outro assunto. 
P3 – Voltando às necessidades educativas especiais… Eu ainda estou a ter 
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mais dificuldades do que no Trabalho em Projecto porque lá elas estão num 
grupo… No Tempo de Estudo Autónomo, conseguir convencer a aluna X a 
trabalhar, e o que fazer para ela, que materiais construir para ela, como 
mantê–la a trabalhar durante aquele tempo sem estar sempre com ela?! É 
muito difícil! 
Naquilo que ficou por melhorar e que referiram nos portfolios, de forma 
resumida, foi a melhoria da autonomia, ter apoios mais rentáveis e 
também a actualização de materiais. Portanto forma estes três pontos. 
Acham que existe mais algum tema para além destes, que é um objectivo 
a atingir? 
P5 – Eu acho que há também que rentabilizar o tempo de Conselho para que 
se avaliem todos os PIT´s… 
Mais adiante falaríamos então dos aspectos relacionados com o 
Conselho… 
Sobre o Plano Individual de Trabalho, que tem íntima relação com o 
Tempo de Estudo Autónomo, gostaria de vos ouvir sobre o que é que 
pensam sobre este instrumento, sobre o que é, para que serve e o que foi 
mais decisivo o ano passado na sua utilização. 
P1 – Para mim é muito importante porque, para além de orientar o Tempo de 
Estudo Autónomo orienta todo o trabalho que eles fazem durante a semana. É 
o fio condutor de todo o trabalho que se faz. Eu depois do congresso fiz umas 
alterações no PIT, e a alteração que fiz foi de pôr os tempos de trabalho 
colectivo por dias, não tenho tido resultados por aí além porque se calhar 
ainda não soube explorar aquilo. 
O ano passado o que é que foi decisivo?  
P1 – O ano passado… se calhar a ordem das actividades foi muito importante. 
É um aspecto talvez pouco visível, mas que foi significativo. 
P2 – No meu caso, foi dar mais importância à zona das parcerias porque era 
esse o problema. Então no PIT foi tentar criar um espaço mais aberto, com 
mais linhas e quando o trabalho tivesse feito, eles pudessem colocar lá que já 
tinham trabalhado com os colegas.  
Como é que defines o Plano Individual de Trabalho neste momento?  
P2 – É o regulador do nosso trabalho…ainda hoje perguntava: mas porque é 
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que estamos aqui a discutir isto? Há aqui colegas que pensam que é uma 
seca estar aqui a fazer a avaliação dos PIT´s e… alguém disse. Então é para 
melhorar o nosso trabalho para a semana que vem. E é isso que eu pretendo 
passar para eles, é sempre melhorar para que para a próxima semana 
conseguirmos fazer melhor, suplantar todas as nossas dificuldades e a dos 
colegas. 
P3 – O PIT é o espelho de todo o trabalho que realizamos ao longo da 
semana e da avaliação que é feita desse trabalho. Foi importante para mim ter 
um espaço maior na avaliação da tarefa para eles poderem descrever as 
actividades que eles sentiram. Foi importante também ter mais espaço na 
avaliação do projecto. Foi dar mais importância aos pontos referentes à 
avaliação. A avaliação dos PIT´s, sinto que mesmo assim não rentabilizo tanto 
quanto aquilo que poderia rentabilizar. Não sei que caminho seguir na 
avaliação, de maneira a que não leve mais do que uma hora e que seja eficaz. 
P4 – Eu nunca fiz o PIT das actividades todas, agora tenho um primeiro ano, 
estou outra vez do zero. Mas para mim, aquilo que esteve subjacente à 
melhoria da fase da planificação do PIT foi eu fazer um apanhado semanal 
com aquilo que cada aluno estava a trabalhar mais. Então a confrontação à 
sexta–feira de, por exemplo: ele não trabalhava gramática, o confronto da 
dificuldade com o número de ficheiros trabalhados, ajudou–os muito para a 
planificação. Porque depois, de facto, foi se vendo que os alunos tinham de 
um modo geral mais dificuldade nas coisas que faziam menos porque fugiam 
delas, então fazer esse confronto foi muito bom para a planificação do PIT na 
segunda–feira.  
Houve alguma alteração no plano que foi fundamental para ti?   
P4 – No plano eu fui alterando em função dos ficheiros que fui fazendo… 
O que é que achaste mais significativo dessas alterações? 
P4 – Teve a ver mais com a minha organização e com a maneira com que nos 
organizávamos na sala, portanto o plano foi o reflexo disso e estou–me a 
referir mais às dificuldades e às parcerias. 
Para ti?  
P5 – É um bocado daquilo que já foi dito aqui. É um espelho ao longo daquilo 
que se passa ao longo da semana, daquilo que é mais significativo do 
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desenvolvimento curricular de cada um e da turma toda.  
Que mudança mais significativa? 
P5 – A parte das parcerias. O facto de ter aumentado e ter colocado uma 
coluna para a data da realização das parcerias, elas poderem ser combinadas 
no Conselho de planificação. Cada uma ter data, comecei só comigo, mas 
depois com o tempo passaram a ser planificadas. 
Aquilo que foi mais evidente e que várias pessoas disseram, a propósito 
do que foi mais significativo, foi um aumento do espaço para haver uma 
maior descrição possível e uma maior abertura para também uma maior 
descrição avaliativa acerca do trabalho realizado…  
P1 – Mas continua a ser a grande dificuldade, mesmo depois de ter 
concordado com eles e de ter pegado no PIT e ter percorrido todos os passos 
do que deveríamos dizer, do que não deveríamos dizer, do que deveríamos 
incluir ou não, eles continuam a optar pelo mais simples que é: correu bem, 
correu mal, correu mais ou menos.  
P3 – Eu fiz uma listagem o ano passado do que se devia dizer. Este ano eu 
não coloquei para ver o que ia acontecer e mesmo sem lá estar eles 
continuam: trabalhei bem, trabalhei melhor do que na semana anterior… Mas 
era aquilo que tínhamos combinado e que estava na lista no ano anterior! 
P1 – Mas os meus, eu também fiz a mesma listagem e eu acabo por ter de 
dizer: desculpa lá, mas isso o correu bem não é nada. Correu bem, porquê?  
P2 – Mas na auto–avaliação? 
P1 – Na auto–avaliação não, mas sim na avaliação das tarefas. Eu acho que a 
tarefa correu bem, mas correu bem como? 
Também foi uma situação evidente nos portfolios, as alterações que 
fizeram no ano passado, mas no entanto só uma pessoa se propôs fazer 
uma alteração para este ano… 
P2 – Eu já fiz, essa alteração veio do Congresso, teve a ver com o trabalho 
colectivo que passou a ser um espaço para haver maior descrição e não de 
cruzes como havia antes. O que acontece é que está a aparecer: “o correu 
bem”, mas também ainda não falámos muito sobre isso porque normalmente 
avaliamos esses tempos colectivos no final do dia… 
P1 – Mas para mim não é prático eles preencherem todos os dias. O que 
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acontece é que à sexta–feira já ninguém se lembra do que se fez, por 
exemplo, na Matemática Colectiva. 
P2 – Mas por isso é que aparece o correu bem! Daí aqueles que escrevem 
todos os dias, escreverem sobre outras coisas. 
P5 – Eu faço à sexta–feira mais como um memorando daquilo que aconteceu. 
P2 - O que eu quero é, por exemplo, se na Matemática colectiva eles tiveram 
dificuldade que escrevam logo aí, para que chegue sesta–feira eles saibam 
quais as dificuldades. Mas ainda não estamos aí, espero lá chegar. 
P1 – Pois, aqui entra o meu lado organizadinho porque quando eles vão 
mexer nos PIT´s caem logo dois ou três ao chão e isso faz–me muita 
confusão.   
Voltando às alterações, P5 tens alguma alteração a fazer no PIT deste 
ano? 
P5 – Tem a ver com o trabalho colectivo e a questão é: até que ponto ele faz 
sentido lá estar só como memorando?! Ele funciona muito pouco como 
regulador do trabalho. 
P1 – O que nós tínhamos o ano passado não chegava de forma nenhuma: o 
“participei” e o “não participei”. Mas acho que também ainda não é esta a 
forma, eu estou a tentar pensar uma outra forma… 
P2 – A propósito da alteração do plano, estou também a pensar acrescentar 
umas linhas de actividades. No Estudo do Meio já alterei e acrescentei: Estudo 
de temas de projecto e fichas de Estudo do Meio. E quero também voltar a 
colocar as fichas de leitura funcional. 
P3 – Neste momento não tenho nenhuma alteração a incluir. Desde o 
Congresso do Porto que temos vindo a reflectir e de repente estamos a tornar 
tão complexo o PIT, com tanta avaliação e com tanto registo, não sei... tenho 
muitas dúvidas acerca do trabalho colectivo. Nem o formato do ano passado, 
nem talvez o que incluíram este ano… Estou a pensar criar uma parte de 
observações em que acrescentássemos: senti dificuldades nisto ou 
naquilo…mas ainda não sei como fazer… 
P1 – Agora lembrei–me, por exemplo, pôr as actividades e as observações à 
frente, faz muito mais sentido. 
P5 – E eu estava a pensar, onde é que eu vou pôr isso da parte da frente?  
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P2 – Essa parte está dividida por dias, o que tu podes fazer é retirar as linhas 
dos dias e na avaliação já pedir para eles se reportarem às dificuldades, não? 
P1 – Não, eu acho que era muito mais interessante, e isto estou a pensar 
agora, não ligar às questões dos dias e pôr cada uma das actividades em 
colectivo e à frente observações sobre cada uma delas. 
P5 – Para colocar essa parte do lado da frente, poderíamos passar a parte das 
tarefas para trás, visto que eles todos sabem a sua tarefa. 
Sobre o Conselho de Cooperação, apesar de ter sido um tema que 
tratámos menos na formação o ano passado, gostaria que dissessem o 
que pensam sobre este momento e o que foi fundamental modificarem 
ou introduzirem de novo?  
P5 – É o ponto alto em termos de balanço e de nos organizarmos em relação 
ao currículo e de regular todo o nosso trabalho, quer colectivo quer individual. 
O mais significativo foi eu ter feito com que eles na auto–avaliação 
escrevessem também no espaço dos colegas como comentário ao seu 
trabalho e também eu, em tempo real, fazer já algumas sugestões de acordo 
com as listas de verificação e a evolução deles acerca dos conteúdos. A 
escrita também dos comentários e das sugestões das parcerias à frente deles 
para a semana seguinte. Acho que ajudou os colegas a saber o que é que era 
importante para determinado colega na semana seguinte. 
P1 – Para mim acaba por ser um momento de balanço e é um momento de 
planificação ao mesmo tempo porque nós planificamos todas as parcerias, 
todos os apoios ali e isso é importante. Neste momento para as parcerias fiz 
uma tabela em A3 em que até durante a semana eles vão acrescentando as 
parcerias que vão realizando. Se eu me esquecer, eles próprios escrevem a 
parceria que querem fazer. O balanço que nós fazíamos e o que fazemos 
neste momento é diferente, é muito mais produtivo agora. 
A mudança de discurso? 
P1 – Sim e foi também o organizarmos a semana seguinte 
P4 – O mais importante para mim foi uma mudança que eu fiz já para aí no 
terceiro período, de passar a estar mais preocupado com a ajuda e a 
interajuda ao invés de só com a avaliação. Então, o conselho para mim foi o 
momento da construção da cooperação e incidi no mínimo na avaliação e 
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passei para a fase da construção porque achei que foi fundamental para eles 
ouvirem opiniões dos colegas. Outro momento que eu introduzi, foi quem 
trabalhou em parcerias e falou de como é que correu a parceria e o que é que 
devia ter melhorado para correr melhor. E isso também foi muito importante 
porque eles ouvirem: correu mal porque ela esteve sempre a brincar. Eles 
ouvirem isto, fez com que se pensasse no que é que se faria para isso não 
acontecer. Eu hoje fiz um Conselho com um primeiro ano e a dificuldade que 
eu vejo é mesmo o tempo porque tivemos uma hora e foi mesmo à continha 
para todos falarem. Para mim o Conselho neste momento é potenciar a entre 
ajuda.  
P2 -   O Conselho neste momento também está mais voltado para as parcerias 
e para o assumir de dificuldades. Há uma pequena avaliação do trabalho que 
já foi feito, então decide–se com quem e quando se vai trabalhar, marcando–
se logo. Também fiz uma pequena avaliação das parcerias, se estão a 
cumpri–las ou não porque ainda há muito esquecimento. Então o próximo 
passo será perguntar–lhes como é que está a correr a parceria. 
A tua posição alterou – se? 
P2 -   Sim porque puxei mais por eles para as parcerias, não ligando tanto ao 
número mas seria se o número de actividades está mais equilibrado, se 
tinham trabalhado aquela dificuldade que tinham, mais nesse sentido… 
Recordo que nos portfolios todos referiram como característica comum a 
maior descrição avaliativa, mas não referiram o vosso papel, a vossa 
postura. Para além disso, até agora ainda ninguém referiu a promoção da 
socialização que este momento promove… 
P2 -   Eu vejo muita eficácia na avaliação dos PIT´s, mas não vejo eficácia 
nenhuma quando se trata de discutir problemas… Portanto, para mim isto 
neste momento é um problema. Ainda hoje tudo muito eficaz, a avaliação, as 
parcerias e quando chegou à parte de discutir o diário de turma, eles já não 
estão… Eu cheguei a uma altura que perguntei: Se fazemos o diário de turma, 
se escrevemos aqui as nossas dificuldades, os nossos problemas, vocês não 
querem ouvir os problemas uns dos outros… porque às tantas! 
Isso é algo que queres alterar? Achas que depende da tua postura? 
P2 – Sim, depende. 
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P3 – O ano passado falámos que íamos falar mas depois acabou por não 
acontecer, que é a resolução de conflitos. A maior dificuldade que eu sinto no 
Conselho, é precisamente essa parte. Faço para que o Conselho não se 
estenda por demasiado, tentar que não se perca demasiado tempo a 
descrevê–lo mas tentar logo que se resolva, como acalmar um bocadinho os 
ânimos. É muito mais difícil gerir isso, do que a parte da planificação, da 
avaliação… 
O que é que foi fundamental para ti no Conselho? 
P3 – Foi fundamental ter arranjado um secretário porque eu só tinha os dois 
presidentes. Mas depois cheguei à conclusão, depois de ter falado convosco, 
garantir que fosse feito o registo da acta, que fosse feita uma leitura mais 
atenta do diário de turma, seria mais eficaz uma terceira pessoa. De facto 
durante a avaliação do PIT, ter logo a tabela colectiva assim que são feitas as 
parcerias e ficar logo esse registo assim no final do Conselho e colocá–lo na 
parede, foi muito importante.  
Neste momento o que é para ti o Conselho?  
P3 – O Conselho é o momento mais importante de regulação, planificação de 
todo o trabalho e o momento onde são acertadas as agulhas.  
P5 - Quando falamos em Conselho, agora falamos mais da avaliação do Plano 
Individual de Trabalho, o que eu acho que é bom porque para mim o Conselho 
começou por ser o que é para muita gente que conhece o modelo de uma 
forma superficial, uma assembleia de turma e um sitio só para resolver os 
problemas. A maior dificuldade é conseguir encontrar soluções que não 
passem por castigos, mas que passem por envolver toda a gente na resolução 
de um problema de um certo aluno. Nós sabemos que há sempre um, dois ou 
três alunos que recaem sempre muitas questões sobre eles, mesmo para nós 
o mais fácil é colocar todos contra ele e ver que ele está contra todos. 
O que é que pretendes alterar neste momento no Conselho? 
P5 – Alterar não vejo, talvez veja mais melhorar a minha prestação no sentido 
de tornar mais eficaz, tanto a parte de avaliação do PIT como a parte de 
conseguir levar toda a gente a resolver os problemas de cada um. Houve uma 
mudança que por acaso introduzi no ano passado e que foi muito importante, 
que foi fazer uma leitura com os presidentes antes de começar o Conselho e 
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tentar ver ali assuntos que se vão repetindo, para não cair naquela do 
massacre. Do género, sobre aquele aluno mal comportado, ler uma coisa 
sobre ele e depois voltar a ele. Para isto não acontecer, não leva a lado 
nenhum, só piora, tanto dele, como da parte dele com os outros. O ler os 
assuntos todos relacionados com aquele aluno, o mau comportamento, o bater 
nos outros e assim foi uma forma muito mais eficaz de ir exactamente àquilo 
que é importante falar. Sendo que isso teve muito efeito tanto nos colegas 
como no colega visado. 
P1 – Como dificuldades minhas, saliento as minhas intervenções no Conselho 
porque é assim, às vezes os problemas são tantos que eu passo–me da 
cabeça e não peço autorização a ninguém para falar e falo. 
Falas acerca do teu modelo de gestão que passas aos alunos? 
P1 – Sim porque é assim, às tantas eles acusam–se e eu tento–me manter na 
minha postura calma sem intervir, para ver se a discussão deles acaba por 
chegar a alguma conclusão e como não chegam, acusam–se tanto que me 
salta a tampa. Só mais uma coisa, a minha acta é feita no dia, leio a acta na 
segunda–feira, passo a acta para A3 e a acta vai para o placard. Neste 
momento estou com uma certa dificuldade em tornar a acta um objecto de 
regulação, neste momento está lá a enfeitar. 
P2 – O formador também sugeriu que o secretário à segunda–feira lê-se–a 
novamente e sempre que achassem necessário. 
P3 – Quero acrescentar um aspecto positivo que se passou na minha turma: A 
potencialização da coluna do proponho no diário de turma. A reunião de 
Conselho passou a ser se calhar 50 por cento do tempo a discussão das 
coisas negativas e dos conflitos deles no intervalo e outros 50 por cento de 
coisas de sala, de regulação. Porque começámos a potencializar o diário de 
turma ao longo da semana, se algum colega percebia dava alguma indicação 
do género: olha, já tínhamos falado que a tua dificuldade era esta e tu 
continuas a fazer isto ou aquilo… Então esse aluno dirigia–se ao diário e 
propunha que o colega em causa não continuasse com a mesma atitude de 
trabalho. 
P2 – Aconteceu–me essa situação, mas eu não potencializei isso que eu 
desse por isso e agora noto porque é que o não gostei já está cheio ou então 
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viram–se para o proponho: proponho que alguém altere o comportamento… 
se calhar porque a coluna do não gostei está cheia. 
P3 – Eu estou a falar mesmo de propostas de trabalho. 
P1 – Eu também tenho propostas de regulação do trabalho, de mudar alguma 
coisa da sala e das coisas que nós fazemos. 
Indo ao encontro do que ficou escrito nos portfolios, confirma–se aquilo 
que disseram hoje: a falta de tempo como maior problema na gestão 
deste momento; a mudança de postura; a qualidade dos comentários e a 
resolução dos passos para a resolução de problemas. Não sei se querem 
falar sobre, e isto já é uma inferência minha, a questão do 
comportamento dos alunos. Ou seja, a forma como eles conseguem 
cumprir ou não as regras de vida e as, sobretudo, que dizem respeito a 
este momento? Se acham que isto é um problema, se é algo a alterar? 
P4 – Eu noto dificuldade durante a parte em que se avaliam os PITs, já que o 
último terço das pessoas já não é escutado porque já estão cansados. 
P1 – Mesmo em termos de comentar o trabalho dos últimos colegas, já 
ninguém quer. 
P4 – Os últimos já, coitados, mal são escutados, portanto, tenho duas 
hipóteses, ou começo ao contrário da ordem estabelecida ou… 
Então podemos falar do último tema, que foi inclusive aquele que 
começámos por abordar inicialmente no ano passado, as listas de 
verificação, que estão intimamente ligadas àquilo que já falámos há 
pouco sobre o Tempo de Estudo Autónomo. A ideia era então falarem 
sobre o que é que pensam actualmente sobre as listas de verificação e o 
que é que foi mais significativo o ano passado. 
P1 – As listas de verificação para mim são a base de todo o trabalho, é a partir 
dali que nós construímos o trabalho todo. Agora, o que é que foi mais 
importante? Foi muito importante criar as listas intermédias, que permitiram–
me saber trabalhar com as listas de verificação. Neste momento trabalho com 
as listas de verificação, tal como trabalhava com as listas intermédias e acho 
que assim é que faz muito sentido. Acho que esta é que foi a grande mudança 
porque eu trabalho mais com elas e eles trabalham diariamente. 
As listas não eram funcionais, não regulavam as aprendizagens? 
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P2 – Não porque se funcionavam as intermédias, não funcionavam as outras, 
acabavam por ficar à parte, por serem um registo apenas. 
P1 – Funcionavam só como planificação. 
Foi fundamental essa alteração? 
P1 – Sim, foi fundamental. Os códigos que utilizávamos nas listas intermédias 
passámos a utilizar agora nas listas de verificação. 
P5 -  Penso um bocado como a P1, até porque fui a casa dela copiar as dela 
(risos). Senti a mesma dificuldade que a P1 e este ano como tenho o mesmo 
ano que ela, usei as mesmas. Portanto, as listas intermédias foram uma 
espécie de rodinhas e agora já tirei as rodinhas e já só estou a usar as listas 
de verificação. Agora, trata–se de arranjar os momentos adequados para estar 
sempre a recorrer a elas. Também estou com uma nova turma, um novo ano, 
mas sinto–me muito mais à vontade, mais capaz de recorrer todos os dias a 
elas. 
P2 – Eu acho que as listas, para além de irem permitindo planeando o trabalho 
e de darem a conhecer aos alunos o que têm de trabalhar até ao final do ano, 
ajuda–os a trabalhar mais. O que é que me faltava? Quando fui à sala da P1, 
tomei consciência que os meus alunos ainda não perceberam que o ano já 
começou e que temos que trabalhar mais porque as listas não estão lá o ano 
todo. Precisava de as ter lá o ano todo porque vou–as buscar quando 
trabalhamos durante o Tempo de Estudo Autónomo, mas nós não estamos a 
trabalhar o programa só durante este momento. Precisava daquilo ali o tempo 
todo e isso está a ser um problema. 
P4 – E cola–las na janela?     
P2 – Não dá e só quando entrei na sala da P1 é que percebi. 
O que é que foi significativo o ano passado? 
P2 – As listas intermédias foram significativas porque logo que trabalhávamos 
o conteúdo, organizávamos as parcerias que eram também logo registadas. 
Quando eles iam trabalhar qualquer coisa iam ver o que precisavam dominar, 
quer dizer, há muitas situações de trabalho e eu orientava–os a eles e a mim 
logo para o que faltava trabalhar. Estou a tentar utilizar estas como utilizava as 
outras, mas com o problema que o ano passado as outras estavam sempre 
expostas e eu podia recorrer várias vezes a elas e a intermédia ir saindo, 
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agora tenho que retirar estas porque não tenho espaço suficiente. 
P3 – O que é que são as listas? São a orientação de tudo aquilo que nós 
fazemos na sala porque são os objectivos de tudo aquilo que temos que fazer 
na sala. O que é que para mim me ajudou mais? A relação baseada na 
organização, dos ficheiros, as fichas formativas e as listas. Tudo isso foi me 
ajudando a regular e registando porque tudo estava interligado. É mais fácil 
para mim e para o grupo fazer essa marcação. Sinto que ainda não consigo 
potencializar tanto quanto quereria… 
P1 – Eu acho que quem teve a ideia de fazer as listas intermédias devia de ir à 
sociedade de autores registar aquilo (risos) porque notou–se uma mudança 
radical no trabalho que eles fazem. Não fazem ideia da quantidade de trabalho 
que aquilo potenciou. 
P3 – Ma também vocês as duas têm a vantagem de ter o formador na mesma 
escola! É muito mais tempo para discutirem as coisas, para trocarem ideias no 
imediato… Não tem nada a ver! 
P1 – É verdade… 
Para além de terem falado das dificuldades de gestão das listas, o que é 
que sentem que ainda têm que mudar? 
P2 – É tê–las expostas o tempo todo e não em tempo parcial como eu as 
tenho, não serem listas temporárias. 
É um problema de espaço? 
P3 – Eu arranjava um fio, juro, do tipo estendal. A sério, eu tenho isso na 
minha sala! 
P1 – No outro dia apareciam mortas no caixote de lixo! 
P3, queres dizer alguma dificuldade que ainda sentes com a gestão das 
listas? 
P3 – Eu ainda não consigo utilizá–las e geri–las com a regularidade que 
desejo. Nunca me ensinaram como é que as outras se usavam (as listas 
intermédias)! Nem sei que códigos é que usavam! Vocês nunca me disseram! 
P5, que dificuldades é que ainda tens? 
P5 – Tenho imensas! Aqueles conteúdos mais complexos de avaliar: a leitura, 
a resolução de problemas… São tudo conteúdos difíceis de avaliar. Tenho 
imensa dificuldade porque quando avaliamos sinto que: aquele aluno já lê 
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bem, então vá, marca lá na lista que já lê bem. Mas depois é capaz de passar 
uma semana e haver um dia que ele lê pior, então todos e eu próprio ficamos 
a pensar: mas afinal lia bem mas, tem uns pormenores para melhorar, mas 
está lá marcado! Portanto, às vezes surgem este tipo de questões… 
P4 – O meu principal problema agora é arranjar umas listas para as colocar na 
sala, adequadas ao primeiro ano. Embora eu já tenha vindo a colocar coisas 
muito simples relacionadas com as atitudes: já sei limpar a minha mesa de 
trabalho; já sei estar sentado na cadeira correctamente… Vou começar por aí, 
mais relacionadas com as atitudes e depois logo se vê. Não penso lá meter o 
estendal todo do programa, penso começar mesmo por umas intermédias.  
Aquilo que foi mais significativo e que ficou registado nos portfolios, foi 
a cooperação que foi potenciada pela utilização das listas, apesar de aqui 
não terem referido muito isso, focaram essencialmente a forma como 
utilizá–las funcionalmente. Com o que ficou por fazer, apenas ficou 
registado aquilo que o P5 referiu, não sei se mais alguém quer 
acrescentar algo?   
P1 – Eu acho que outra situação a mudar é em termos da dificuldade de 
avaliar as competências da comunicação oral. Como avaliar e avaliar sem ser 
injusta! 
P5 – Eu acho que, pelo menos tenho sempre um momento de estar a marcar 
uma coisa dada como certa e depois não se manter. O meu medo é sempre 
estar a marcar um desempenho e depois ele variar. 
P2 – O que eu fiz o ano passado quando perguntava determinado objectivo, 
pensava ao olhar para aquele aluno o que é que eu sabia dele a nível de 
oralidade e depois ouvia a opinião dos colegas e normalmente quando batia 
certo, eu ficava descansada que era realmente aquilo que eu via, que eu 
ouvia, que os outros ouviam. Quando surgiam opiniões diferentes eu aí já 
ficava com mais dificuldade em ser objectiva porque aí já não tinha a certeza 
de realmente se eu estava a avaliar bem.  
Queria vos agradecer pela vossa disponibilidade, para mim foi bastante 
útil este momento e creio que vos devolvida a análise desta entrevista, 
também certamente vos será útil. Gostaria então de receber um feedback 
acerca do significado para vós deste momento e da condução que fiz 
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desta entrevista para que me ajude a melhorar a minha performance em 
entrevistas futuras. 
P2 – Eu acho que foi bom nós termos esta conversa hoje porque para além de 
termos começado a fazer algumas alterações, assim podemos pensar noutras 
situações que queremos aprofundar este ano e assim já temos um princípio… 
P1 – Isto já fazia falta este ano!  
P3 – Falta sempre tempo para falar…  
Como tinha ficado um bloco por discutir, o objectivo hoje é colocar em 
confronto as vossas opiniões actuais acerca de todo o processo 
formativo da formação ocorrida no ano transacto com as que exprimiram 
e registaram nos diferentes registos de avaliação da acção e os inscritos 
nos portfolios entregues em Julho, registos esses que deram origem ao 
relatório da formação que elaborei nessa data inclusive. Pretendo 
também que entrem em contacto e que reflictam sobre os novos 
instrumentos de pilotagem da acção para que, com toda esta discussão, 
se melhore a planificação e a organização da formação deste ano. 
Recapitulando, a ideia hoje era conhecer as vossas concepções sobre o 
processo formativo. Então a primeira questão é: Se o projecto de 
formação correspondeu às vossas expectativas iniciais? Referindo–se, 
obviamente, aos aspectos positivos e negativos. 
P3 – Correspondeu por um lado, mas por outro não. Em relação àquilo que 
não correspondeu, foi a questão do tempo que nos faltou para abordar tudo 
aquilo que queríamos e que eu gostaria de ter sido abordado. Em relação 
àquilo que correspondeu positivamente, respondeu às minhas necessidades 
do meu trabalho com os meus alunos. Quando abordávamos um determinado 
tema e à medida que ia trabalhando com eles, a partilha aqui no grupo foi 
permitindo alterar muitas das dificuldades que eu ia sentindo. Mas sabe 
sempre a pouco porque correspondeu, foi muito bom, mas falta tempo, talvez 
vá sempre faltar, teremos sempre essa sensação porque quanto mais 
aprofundamos mais queremos aprofundar. Foi também importante a partilha, 
apesar de ter sido pouca, em termos de material construído para os alunos, 
porque quando houve essa partilha houve mais conclusões porque há coisas 
que nós vamos falando como fazemos, mas depois na prática ver mesmo 
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como é, é bom. Por isso, quando houve esses momentos foi muito mais 
significativo. Acabámos também por perder o hábito de ler textos, o que foi 
mau porque precisamos da teoria para melhorar o nosso fio condutor.    
P4 – No meu caso, acho que correspondeu totalmente às expectativas que eu 
tinha, eu é que não consegui implementar tudo do que daqui levei. Por falta de 
tempo ou por inabilidade, ou porque já estou construída à quarenta anos e 
agora custa a desconstruir, mas isto tem a ver com a própria pessoa. Eu não 
tive foi tempo de fazer tudo aquilo que eu queria, portanto, levar mais daqui 
não tinha resultados práticos. Partilho a opinião da P3 quando diz que é útil, 
nem que seja fazer um momento breve, de partilha de opiniões acerca de 
alguns textos que lemos, acho que isso é muito importante. 
P2 – Acho que é importante partilhar com os outros aquilo que já fazíamos e 
através da ajuda dos outros tirar algumas conclusões, estratégias que 
podíamos utilizar com os nossos alunos. Acho que foi mais importante ao ouvir 
as outras experiências, saber onde é que queremos chegar. Como aspectos 
negativos, lembro–me de termos falado muito num e acho que até foi esse que 
mencionei no final, tinha a ver com o facto dos formando estarem com 
experiências totalmente diferentes e era difícil quando tratávamos de alguns 
dos assuntos conseguirmos estar todos ao mesmo nível. Apesar de ser bom 
partilharmos essas experiências, para muitas das nossas dúvidas não havia 
respostas. 
P5- Eu comecei a formação com as expectativas que tinha no ano anterior de 
entrar para um grupo cooperativo. Contar alguns problemas que tinha na sala, 
encontrar soluções para eles e também participar na resolução de problemas 
de outros colegas e ao mesmo tempo ir experimentar vários sistemas dentro 
do modelo. Essas eram as minhas expectativas. Foram superadas no sentido 
porque houve uma maior organização ao estarmos em projecto de formação, 
senti que houve muito maior organização da parte do grupo, da parte da 
planificação do trabalho e isso permitiu que o trabalho fosse muito mais 
rentável. Conseguimos também abordar mais temas e aprofundá–los mais e 
desses temas todos que falámos teve mais incidência o ano passado no 
Trabalho de Projecto e no Tempo de Estudo Autónomo. Dentro desses temas 
foi um bocado isto que acabei de dizer, em relação ao Trabalho de Projecto 
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era essa a expectativa que eu tinha, mesmo que fosse só um grupo 
cooperativo, colocar em prática o Trabalho de Projecto em novos moldes, mais 
completos. Consegui em certa forma, avançar bastante. Acerca dos aspectos 
negativos, houve alguns temas que ficaram aquém de aquilo que nós 
queríamos enquanto formandos, eu próprio senti que houve alguns temas que 
necessitava e necessito de falar sobre eles, de aprofundar, de ler textos, de 
construir sobre eles novas soluções e também encontrar novos problemas 
neles. Quanto mais nós exploramos mais… Houve outro aspecto que eu o ano 
passado achava importante, que era o nós partilharmos mais e irmos às salas 
uns dos outros para nos compreendermos melhor enquanto equipa formativa, 
para nó nos formarmos melhor uns aos outros.   
P1 -  As nossas dúvidas iam muito mais além e acabámos por perder muito 
tempo em assuntos que a maior parte das pessoas já dominavam e já eram 
dados adquiridos. Isso foi a parte negativa até certa altura, depois penso que o 
grupo ganhou outra dinâmica que foi importante. Como aspecto positivo, a 
partilha sem dúvida, mesmo naquela parte negativa também teve aspectos 
positivos porque havia dúvidas que colocavam e que acabavam por ser 
nossas também e termos consciência de que afinal aquilo também nos 
acontecia… Por isso é que eu digo, que dentro do negativo também houve o 
positivo. Também não tocámos em dúvidas que tínhamos. 
Mas isso estava nas tuas expectativas focar – se mais sobre todos os 
conteúdos?  
P1 -  Sim, mais nuns do que outros, mas também as dificuldades de uns são 
diferentes das dos outros. 
Sentiste pouco tempo?  
P1 -  Eu estive fora um mês praticamente, precisava de ter estado mais tempo 
no trabalho em projecto. A P2 provavelmente numa outra coisa e a P4 noutra 
coisa qualquer, é normal. Eu precisava de termos alongado mais as sessões 
de trabalho em projecto. 
P3 – Na altura quando falava da necessidade de termos trazido mais materiais 
para termos discutido nas sessões, o que se passava era que também que o 
tempo entre sessões era bastante… 
P1 -  Tenho que acrescentar uma coisa, nós no início tínhamos falado que 
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havia quinze minutos de desabafos, acho que é importante, eu às vezes brinco 
contigo, nós às vezes chegamos aqui com as coisas um bocado entaladas e 
precisamos de saber da opinião das outras pessoas. Para as pessoas 
partilharem o que as aflige naquele momento, porque se não temos aquele 
bocadinho acabamos por interromper as sessões porque precisamos de dizer 
qualquer coisa.  
A propósito dos aspectos negativos, focaram praticamente todos 
aqueles que já tinham registado nos portfolios e nos registos das 
expectativas, na altura focaram também a periodicidade pouco regular da 
formação, a pouca assiduidade de alguns formandos e a inexistente 
visitas às salas de aula. A propósito destes três pontos, querem 
acrescentar algo? Concordam, se acham que ainda é uma necessidade? 
P3 – A parte de sala de aula, sim porque várias vezes aqui o disse: por favor, 
alguém pode ir lá à minha sala de aula! Basta não ter lá alguém que olhe para 
a minha sala com outros olhos, faz–me muita falta. Porque eu estou tanto 
tempo lá, de outro tipo de trabalho, de outro tipo de salas, que às vezes faz–
me ser menos crítica em relação àquilo que tenho na minha sala, do que 
poderia ser se alguém fosse lá e me questionasse. Já tive essa experiência 
num grupo cooperativo e há sempre questões que se levantam, coisas que eu 
já não questionava que era um dado adquirido, mas não fez–me alterar muitas 
coisas e avançar. Isso faz falta.  
P1 -  Eu também acho importante essa questão, eu fui uma das que disse 
isso. 
Acerca da periodicidade, relembro o que já tínhamos falado de este ano 
termos três sessões por mês para atingirmos os objectivos a que nos 
propomos. Acerca dos aspectos positivos, a troca de experiências, que 
já aqui foi referenciado, a troca de instrumentos para a aprendizagem 
dos alunos, duas pessoas referiram este aspecto.  
P2 – Se calhar houve troca só de algumas pessoas.  
P3 – Algumas pessoas estão numa situação privilegiada. 
P2 – Não falo só nisso, havia pessoas que já tinham um conjunto maior de 
materiais que partilhavam com os outros… 
P4 -  Eu partilhei muito lixo, tinha tudo muito desorganizado, nas férias é que 
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andei a seleccionar.  
Eu aproveito para dizer que este ano já está criado uma disciplina na 
plataforma moodle, para que haja uma troca maior de materiais e 
instrumentos de pilotagem. Queria também recordar os aspectos 
positivos registados nas vossas avaliações da formação: estruturou a 
reflexão; maior conhecimento; provocou alterações; “outro olhar”; maior 
envolvimento de todos os intervenientes; aplicabilidade dos assuntos 
tratados; sequencialidade dos assuntos; aproveitamento das dúvidas e 
dificuldades como ponto de partida. Querem se focar nalgum deles, 
acrescentar algo…   
P3 – As dificuldades que sentimos, partirmos daí foi importante… 
Acham que a utilização dos planos temáticos na abordagem de cada 
tema ajudou a ultrapassar os problemas? 
P3 – Foi mais fácil, apesar de não termos utilizado da maneira que devia ter 
sido utilizado. 
P4 – Pois, devíamos se ter cingido mais às dificuldades que lá estão e a partir 
daí traçar o plano de mudança… 
P1 – Há outra coisa, acabámos por não dar utilização a esses ditos registos. 
Acabou por ser mais um papel para preencher. 
Achas que se preenchêssemos em tempo útil teria sido mais proveitoso? 
P1 – Não, isto é uma crítica para ti, acho que aquilo tem que ser aproveitado, 
tem que ser lido e tem que ser feito, tem que se partir dali… 
Não teve então uma função reguladora como estava estabelecido ter no 
início? 
P3 – Porque essas dificuldades eram ditas orais. 
Mas achas que o que ficou lá escrito não serviu para cada um pensar e 
esboçar um plano de acção? 
P3 – O registo teve essa função que estavas a dizer, mas o registo podia ter 
ido mais além. 
P1 – Até porque acabámos por preencher aquilo numa altura, que até nem foi 
na altura certa. Nem nós escrevemos as dúvidas que tínhamos na altura. 
Entretanto, se as tivéssemos partilhado, provavelmente outras surgiriam. 
Faltou maior discussão colectiva daquele registo? 
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P3 – Diria, explorar as potencialidades daquele registo. 
P4 – Porque o que se pode fazer no fim do tema é ver se respondeu às 
dificuldades ou não. Aqui todos juntos.  
Apesar de já terem sido focadas sugestões para o aperfeiçoamento da 
formação, querem acrescentar algo mais?  
P1 – Uma ajuda e discussão mais constante na construção do portfolio. 
P5 – Devíamos ter ido às salas uns dos outros, termos acesso aos critérios de 
avaliação e guiões de trabalho, quanto mais cedo melhor.  
Outro aspecto que foi referido, foi a partilha dos critérios de avaliação da 
formação desde o início, e a este propósito, se bem se recordam, já no 
final da formação do ano passado, começou a ser construída uma lista 
de verificação com esse propósito e também que contribuísse para um 
maior isomorfismo deste projecto. Querem acrescentar algo? 
P3 – é muito mais justo, mais honesto, mais interessante… 
P5- Se no início, os critérios de avaliação e os guiões para construção dos 
portfolios tivessem logo disponíveis, teríamos andado mais na formação, teria–
nos ajudado a pilotar a formação. Isso no início teria sido ainda mais produtivo 
do que foi a meio da formação. 
Voltando atrás, outro aspecto foi mesmo as sugestões mais frequentes 
para a construção do portfolio. 
P1 – Eu não tinha a consciência ou, pelo menos, não tive o ano passado de 
que o portfolio seria dos aspectos mais importantes da formação. Tanto que, 
acho que durante a formação houve coisas que não correram bem, mas que 
tenho consciência de que aquilo que foi no porfolio não é aquilo que eu faço. 
Não estavam explícitas as minhas capacidades todas e por isso mesmo, 
pessoas que não estiveram na formação e que não acreditavam na filosofia do 
MEM, mas que fizeram um portfolio muito bom, ao fim ao cabo, conseguiram 
fazer uma formação melhor que a minha. Isso não acho justo! Até que ponto 
as sessões presenciais não têm a mesma importância que o portfolio? Porque 
senão eu faço o portfolio e não venho cá o ano inteiro! Tem que se fazer um 
balanço do valor que se dá a uma coisa e o peso que se dá a outra.  
Recordo que o portfolio é um objecto que deve transparecer o trabalho 
que realizas com os teus alunos e o trabalho aqui realizado na formação. 
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Tem que ser o espelho disso.  
P1 – Se as sessões são presenciais também têm que ter algum peso na 
avaliação. 
P3 – Uma vez que o portfolio tem três partes e uma parte do portfolio fala de 
cada tema que foi abordado, eu acho que no final da cada tema deve haver 
um compromisso da nossa parte em elaborar um documento no sentido da 
construção do portfolio e haver um feedback nessa altura. Para o portfolio ser 
construído no verdadeiro sentido da palavra, de forma progressiva, para 
permitir dar–nos tempo para questionar–mo–nos o mais possível, para ele 
corresponder exactamente àquilo que nós fazemos. 
Outro das sugestões foi a inclusão de um tempo inicial para 
“desabafos”…   
P1 – Eu acho importante! 
Mas achas que não existiu? 
P1 – Não porque às vezes até pode ser só dizer uma parvoíce qualquer 
relacionada com a turma ou não, mas eu acho se partirmos com a parte 
descontraída, acho que a sessão começa melhor. Precisamos desse 
momento. 
P3 – Para além disso, devemos mesmo de ter um plano de trabalho para cada 
sessão e tentar ser realmente disciplinados com os tempos definidos.  
P1 – Uma agenda, como temos com os nossos alunos. Já que até vamos 
utilizar uma lista de verificação e tudo!  
Outros aspectos sugeridos, foi a existência de um maior número de 
sessões e com maior regularidade, o compromisso dos formandos 
aplicarem a totalidade do modelo pedagógico. 
P4 – Acho que se deve definir muito bem o que é a totalidade. A totalidade eu 
nunca vou aplicar porque eu devo considerar a minha pessoa e aquilo que eu 
na altura tenho segurança para aplicar. Às vezes eu ambicionava aplicar mais, 
mas com as condições também exteriores que eu tenho, posso colocar em 
risco o modelo face à comunidade. Então tenho um conjunto que é o meu bom 
senso, as minhas limitações, toda a conjuntura que me faz com que filtre. A 
vida é toda assim! 
Mas eu volto a frisar que isto é um projecto de aprofundamento, os 
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objectivos este ano vão ser mais explícitos e o objectivo principal é 
instituir os cinco momentos fortes do modelo do Movimento da Escola 
Moderna. Aqui todos estão em contacto com estes objectivos. 
P4 – Eu posso me comprometer com os cinco momentos, não posso é elevar 
os cinco ao mesmo nível. 
O grau de performance depende obviamente de cada um, do seu 
contexto, agora não devemos é perverter os princípios que guiam e 
atravessam todo este modelo pedagógico. Ainda outra sugestão, foi a 
maior objectividade na abordagem dos temas nas sessões de formação. 
P2 – Não perder tempo com outras coisas, se houver o tal plano, termos um 
primeiro momento de desabafos e depois ir directo ao assunto. 
A instituição das já referidas listas de verificação, acham que pode 
ajudar nesse aspecto? 
P1 – As pessoas assim já sabem com o que é podem contar. 
A última pergunta que vos queria colocar, tem a ver com quais os 
aspectos do modelo que gostavam de aprofundar? Pergunta esta que já 
está relacionada com o plano da formação que iremos discutir 
posteriormente. 
P2 – O Conselho de Cooperação.  
P4 – Eu sinto todos (risos). 
P3 – Os apoios, quer no Tempo de Projecto quer no Tempo de Estudo 
Autónomo e a integração dos alunos com necessidade educativas especiais. É 
a minha necessidade urgente. 
P5- O trabalho colectivo, uma área que nunca abordei dentro do Movimento da 
Escola Moderna e sinto que é uma área que até tenho poucas perguntas, o 
que demonstra bem o quanto preciso de me debruçar sobre elas. Apesar de 
na formação inicial ter estudado formas de organizar o trabalho em colectivo, 
sinto que é uma área que tenho investido pouco. Também é importante porque 
complementa sempre o resto do trabalho. Depois também a questão do 
Conselho de Cooperação, mais ao nível até da regulação do trabalho que a 
turma faz, julgo que aí também há muitos aspectos que… Aí sim, já tenho 
muitas perguntas e, portanto, há muitas coisas que eu quero encontrar mais 
soluções ou afinar algumas que já tenha posto em prática. Torna–las ainda 
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mais eficazes no sentido de conseguir equilibrar esse trabalho extremamente 
difícil, que é conseguir tocar nos pontos essenciais que se passaram ao longo 
da semana quer da turma quer de cada um dos alunos. 
Recordava também agora que o Conselho foi o momento mais destacado 
por vocês como aquele que se deve aprofundar mais, neste momento 
sentem ainda essa necessidade? 
… 
A propósito das competências a desenvolver este ano inscritas na lista 
de verificação a utilizar, desejava agora que se compreendesse o que 
não ficou tão bem desenvolvido o ano transacto. Assim, a partir da 
leitura dessas competências gostaria que se pronunciassem. 
Entre as competências a desenvolver entre sessões: Expus dúvidas, 
problemas e questões. 
… 
Propus ideias e soluções para problemas…Aceitar ideias dos colegas…   
P3 – Mais do que aceitar, pode–se é respeitar. 
P4 – É mais respeitar, é. 
Incentivei os colegas a participar. 
P2 – Acho que tentámos que todos falassem sobre os assuntos discutidos. 
P5- Dentro do possível, incentivei alguns colegas a participar. 
Tive iniciativa para pedir ajuda naquilo que preciso de saber melhor. 
P1 – Às vezes, porque há dias que viemos a achar tanto que a culpa é nossa 
que… 
Tive iniciativa para ajudar os colegas a aprenderem aquilo que precisam 
de aprender melhor. 
P3 – Ao explicar a maneira como fazemos com os nossos alunos, permitia que 
os outros ficassem com novas ideias. 
Estive empenhado para que todos atingissem os objectivos da formação. 
P1 – Isso o ano passado não correu muito bem assim, mas tentámos. 
P5- Isso se calhar já não tanto, é mais complicado dado que nos víamos de 
quinze em quinze dias e era complicado estar “em cima de todos”. Conseguir 
perceber se todos estão a atingir…era um bocado o colega que estava ao meu 
lado, ou aqueles com quem tinha mais afinidade, mas não todos.  
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Mas foi um aspecto consciente? 
P1 – Não sei se isso esteve sempre consciente, mas acho que é importante, 
afinal somos um grupo! 
Apresentei o trabalho realizado com as crianças. 
P3 – É importante, mas eu muitas vezes esqueci–me completamente e muitas 
vezes porque o espaço entre sessões era demasiado.  
P1 – Se calhar aí, facilitava as tais idas às salas. 
P5- Pouco muito pouco… 
Partilhei material, instrumentos de pilotagem na formação. 
P2 – Eu continuo com a minha opinião: os que tinham partilharam, os que não 
tinham não partilharam nada! 
P4 – Mas se não tinham! 
P2 – Podiam ter construído! 
P5- Eu usei mais ideias dos outros, do que propriamente construí. Mas 
também o ano passado todos tinham turmas com anos de escolaridade 
diferentes, o que dificultou, creio eu, uma maior troca. 
Partilhei textos/livros para aprofundamento científico pedagógico com os 
colegas. 
P1 – Isso não fizemos, mas também acho que não é fundamental. 
P2 – Se nós quisermos ler alguns textos e tivermos momentos para isso, 
podemos combinar procurar sobre o assunto e depois partilhar. 
P5- Eu acho que é importante, mas da minha parte não aconteceu. É uma 
área que eu ainda não consigo investir muito, a não ser aqueles textos que 
foram introduzidos ou por ti ou por outra pessoa no grupo e aí debruço–me 
sobre eles e tenho imenso gosto em lê–los, mas de minha iniciativa não o fiz.  
Participei na discussão de leituras de textos propostos. 
P4 – Implica ler o que o colega trouxe. 
P5- O ano passado aconteceu o Q.B.. 
Pode – se ler e não participar… 
Li e partilhei o diário com os colegas. Este é um dos objectivos 
principais para o nosso projecto este ano. 
P2 – Eu gosto é de escrever, não gosto é de ler! 
É conhecida a vantagem da partilha dos diários, não só para aqueles que 
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os escrevem como para aqueles que os lêem. 
P3 – Mas eu gostava de saber e compreender, e sei que fizeste um trabalho 
sobre os diários, porque eu às vezes escrevo e acho que não estou a escrever 
demasiado...Que tipo de escrita, que tipo de diário?   
P1 – Porque é que não fazemos uma sessão ou parte dela, sobre o trabalho 
sobre diários? 
P3 – Mas tem que ser já no início, porque eu sinto isso às vezes. É assim: 
mas eu vou escrever e vou dizer o que me vai na alma? Que tipo de coisas? 
P2 – Eu gosto de escrever no diário, como se fosse só eu que fosse ler. E se 
eu tiver que ler para os outros, eu já não vou fazer dessa maneira! 
P5- Eu tinha no início do ano, mas julgo se li, foi uma coisinha muito 
esporádica, não como rotina e nem hábito, e até que depois deixei de ter o 
diário. Tive no primeiro período e acho que é importante encontrarmos a dose 
certa para que ele não se torne uma coisa muito pesada para nós, mas sim 
um instrumento de trabalho.  
A ideia da partilha tem a ver com a melhoria que daí pode advir para a 
nossa escrita e consequentemente para a melhoria das nossas práticas. 
Daí este ano a proposta consistir em colocar os diários na plataforma 
moodle para haver maior interactividade, feedback e para que o sentido 
social da escrita permita mais e melhor escrita. 
P1 – Quando tu pediste o ano passado para fazer o diário, eu não o fiz porque, 
quer dizer, fiz durante dois ou três dias porque tinha que o fazer. O que me 
acontece é que chega a altura e fico bloqueada, o que acontece é que durante 
o dia passa–se muita coisa. 
P2 porque é que conseguiste escrever? Era uma disciplina que te 
impunhas? 
P2 – Não, era uma necessidade. 
Era fácil para ti, então? 
P2 – Mas se tu disseres que eu tenho que ler para os outros, não é fácil! 
Escrevo para mim! 
Mas reconheces vantagens na partilha dos diários? 
P2 – Para além de fechar o livro e estar lá e já não estar na cabeça, ajudava–
me a ter espaço para melhorar as coisas. Ou seja, reflectia sobre aquilo e 
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tentava ultrapassar. Quando foi altura de passar para o computador, lia o que 
já tinha escrito e dava–me vontade de rir porque tinha sido uma frustração 
naquela altura e depois sentia que crescia ao passar esse tempo. Porque já 
não era um problema, já tinha passado, já tinha encontrado soluções… 
P3 – Eu há dois anos ainda comecei a trocar o diário com um colega, só que 
depois eu tenho um grande problema, que se calhar tenho que ultrapassar, 
que é eu gostar de escrever num papel e assim, arranjar tempo depois é um 
grande problema para passar tanta coisa no computador. Já exige disciplina 
ter tempo para escrever e depois ainda passar no computador! Ou eu habituo–
me a escrever directamente no computador ou então eu não consigo. 
Outra competência: Participei na análise de dados na turma.   
P5- Eu acho importante, até para prosseguir os objectivos da Investigação–
acção, temos que passar por aí e acho que poderá nos ajudar. 
Acerca das competências a desenvolver entre sessões: Descrevi o modo 
de organização já instituída em cada módulo de actividade do modelo 
pedagógico. 
… 
Defini um plano de estudo e de aprofundamento para cada módulo de 
actividade.  
… 
Reflecti frequentemente por escrito, as mudanças realizadas na prática 
profissional. 
P2 – Isso é o que se escreve nos diários? 
Não só, também todos os outros instrumentos de pilotagem da formação 
que contribuem para o portfolio. 
P3 – Então o plano temático utilizado o ano passado tem que ser alterado?  
Daqui a pouco apresentar-vos–ei um novo instrumento. 
Reflecti frequentemente por escrito as mudanças realizadas na prática 
profissional revelando capacidade problematizadora; capacidade de juízo 
crítico; capacidade de apresentar propostas a problemas; capacidade 
reflexiva ao integrar elementos teóricos. Portanto, a ideia mais uma vez é 
terem desde já contacto com os critérios de avaliação à vossa escrita. O 
que acham? 
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P5- Tirando a última, sim, tinha consciência desses aspectos porque na 
formação inicial essas competências ficaram–me marcadas, pois sempre que 
estou a escrever tento fazê–lo nesses moldes. Escrever criticamente sobre 
aquilo que faço, levantar problemas, encontrar soluções para esses 
problemas. 
P1 – Eu só acho que isso é uma “senhora” lista de verificação! Muito exigente! 
Escrever regularmente no diário profissional de formação. O que acham 
desta regularidade? 
P2 – Sim, mas não acho que deva ser todos os dias porque senão torna–se 
um hábito chato, em vez de ser um gosto. Quando eu me punha a escrever às 
vezes ia contar um ou outro episódio que tinha sido mais relevante na semana 
inteira, às vezes até escrevia mais sobre uma coisa. Não em cima do 
acontecimento, já mais afastada. 
P5- Eu continuo a dizer que acho que é importante e fi–lo no início algumas 
vezes, mas agora que já falámos sobre isso, se não houver uma regularidade, 
uma semana, um mês. 
Ler os textos propostos…Escrever pequenas reflexões sobre os textos 
lidos.  
P2 – Neste momento estou preocupada com o tempo. 
P5- Acho que é importante , mas é daquelas tarefas que eu tenho medo que 
se tornem demasiado pesadas, mas olhando para a minha organização 
pessoal, não sei será daquelas tarefas que se poderão tornar complicadas. 
P3 – Se eu sempre senti que tinha pouco tempo para preparar e fazer coisas 
para o grupo de alunos, este ano com quatro anos estou a sentir que o tempo 
não chega para isso tudo! Não sei se consigo levar isto até ao fim… 
Recolher dados na turma para compreender os impactos educativos nos 
alunos. 
… 
Apresentei ao grupo pequenos ensaios dos textos lidos. 
P3 – Eu só vou começar o mestrado para o ano! (risos) 
Trabalhei em cooperação na construção de materiais e instrumentos. 
P5- Houve partilha, peguei em coisas de outros e fiz as minhas alterações. Em 
conjunto não cheguei a construir materiais. Parece–me uma coisa interessante 
- 279 - 
 
se chegarmos a esse nível de cooperação. 
P3 – Sendo muito realista, como é que conseguimos construir um diário 
profissional, ir construindo um portfolio e pondo em tempo real instrumentos na 
sala de aula, preenchendo os planos temáticos, mais ensaios sobre isto. 
Queria recordar que esta proposta é negociável e que surge a partir das 
críticas e dos aspectos que foram apontados como falhas na formação 
do ano passado, para além de representarem na prática a execução dos 
objectivos desta formação.  
P4 – Acho incomportável tantas coisas para realizar! 
Recordo também que isto é um projecto de um ano e que naturalmente 
umas competências vamos conseguir realizar mais e outras menos, não 
há que ficar já preocupado. 
P4 – Eu acho que devíamos ver o que é que era realmente mais importante 
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Melhoria do apoio 
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1. Conhecer as perspectivas sobre o projecto de Investigação–acção; 
2. Conhecer as representações sobre as mudanças de perspectivas e 
de realizações nos módulos de actividade do modelo pedagógico;  
3. Conhecer o valor formativo atribuído pelos professores ao projecto 
de Investigação–acção: 
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TRANSCRIÇÃO DAS ENTREVISTAS INDIVIDUAIS AOS 




O que é que mudou sobre o que tu pensas sobre a Organização e Gestão do 
Espaço e Materiais? 
P1 – Mudou tudo na mesma. Era uma situação à qual eu não dava muita 
importância, por achar que as outras teriam muito mais importância pois tinham 
mais a ver com os currículos. Depois abordar isto mudou tudo, de facto em 
termos de organização e de responsabilização dos alunos. Mudou 
completamente, isso sim. Passou duma situação morta para algo com vida. 
Porque é que achas que mudou o que pensas?  
P1 – Se calhar porque eu não estava tão informada sobre ela e agora depois de 
a estudar muito mais a fundo uma pessoa começa a ter a noção de qual é o 
objectivo dele estar ali. Está por alguma razão e foi o perceber dessa razão. Eu 
não tinha percebido ainda. 
Qual é que achas que foi o papel formativo do projecto de Investigação–
acção nessa mudança? 
P1 – Para já é assim, em todas as outras formações não tínhamos sequer tocado 
neste assunto, como este ano tivemos muito tempo para o trabalhar. Acho que se 
não tivesse sido isto, continuaria a ser uma situação morta na minha sala. 
Foi então por uma questão de tempo?  
P1 – Não foi tempo, foi por uma questão de profundidade. 
Em termos da Organização e Gestão do Espaço e Materiais na tua prática de 
sala de aula, o que mudou? 
P1 – Mudei tudo, mas atenção, há muita coisa a mudar ainda. Isto foi um início. O 
mais significativo foi a gestão do material cooperativo, por exemplo, aquela 
distribuição de materiais por copos por mesas. Ainda não está da forma que eu 
quero porque continua a falhar ali muita coisa, mas de facto a responsabilização 
deles pelo material, para além de desaparecer muito pouco. Quer dizer, agora no 
final do ano já havia pouco, mas desde o Natal até agora, o facto deles se 
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tornarem responsáveis por aquele material, o facto deles não o usarem sem nós 
termos noção do que é que havia ou não, isso é muito importante. Para além 
disso, o facto deles serem responsáveis pelo material torna–os muito mais 
cuidadosos, mais organizados. Eu não fazia a distribuição do material porque eu 
apenas tinha à disposição quem queria ia lá, neste momento têm o material todo 
distribuído, quando faltava algum procuravam para ver onde é que faltava o 
material, senão se descobrisse por alguma razão, então sim íamos ao material de 
reserva buscar, etiquetávamos e voltávamos a repor. 
Porque é que mudaste?     
P1 – Porque não tinha percebido até ali a importância. Achei que nós devíamos 
ter material sim, mas que estava ali e os meninos iam utilizando o que 
necessitam dele, não precisava de os responsabilizar por aquilo. A partir do 
momento que se responsabilizam, para além do material durar muito mais tempo 
torna–os também mais organizados e responsáveis. 
O que é que ficou por fazer? 
P1 – Tanta coisa. Ficou por organizar a biblioteca, a oficina de escrita, dar uma 
volta ao material e tentar arranjar ali uma estratégia de tornar mais eficaz aquela 
tarefa. Faltou também melhorar a área da Matemática e a das Ciências e a da 
Expressão Plástica. 
Se pudesses acrescentar algo acerca da forma como o projecto de 
Investigação–acção teve influência nessas mudanças. 
P1 – O exemplo que espelha mais isso, por exemplo, eu não tinha noção que o 
ateliê de Expressão Plástica também fosse assim tão importante, só tive noção 
agora quando trabalhámos isso. Porque achei que a Expressão Plástica é uma 
coisa que nós temos horas marcadas para as fazer tal e qual as outras 
actividades, então nessa hora nunca me tinha apercebido que durante o Tempo 
de Estudo Autónomo, que de facto eles podem chegar lá e fazer e não deixa de 
ser tão formativo como as outras actividades. 
Qual foi o aspecto do Projecto que possa ter contribuído mais para essa 
tomada de consciência?  
P1 – Acho que foi mesmo o debate, a troca de experiências e vi que a maior 
parte de nós tinha esta dúvida. Não tinha visto o ateliê de Expressão Plástica 
como se fosse uma área em que os miúdos pudessem ir a qualquer momento. 
Também notei que a dúvida era geral, achávamos todos que tínhamos uma hora 
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de Expressões, era aquela hora que se utilizava. O debate foi importante nestas 
questões todas, nas outras áreas também… 
A propósito do Tempo de Estudo Autónomo, apesar de não ter sido o tema 
escolhido por ti para desenvolver na área de projecto, mas acabámos por 
reflectir noutros momentos da formação,   
P1 – Sim, não fiz grandes alterações este ano. 
Gostaria de saber o que é que mudou no que tu pensas? 
P1 – … 
Tu em Outubro tinhas referido a excelente motivação que este momento 
desenvolvia em ti e a autonomia que era desenvolvida nos alunos, queres 
acrescentar algo?  
P1 – Concordo com as mesmas coisas, surgiu–me entretanto outras dúvidas e 
como não as trabalhámos acabámos por não conseguir esclarecê–las. Surgiram 
mais dúvidas ainda, no caso dos apoios, especialmente nas conversas que 
tivemos com a Filomena Serralha. Surgiram–me muitas dúvidas do que se deve, 
do que se pode, do que não se deve fazer. 
O que é para ti, actualmente, o Tempo de Estudo Autónomo? É um 
momento de… 
P1 – Para já não é um momento, é o momento. Ali nós expomos tudo, as 
dúvidas, ajudamo–nos uns aos outros, tentamos compreender as coisas. Acho 
que continua a ser para mim o momento mais importante do dia. 
Acerca dos apoios, mudaste devido às dificuldades que sentiste? 
 P1 – Não, nem sequer pensava nisso. 
Mudaste pelas conversas? 
P1 – Sim, nem sequer pensava nisso. Lá está, outra vez a troca de experiências 
porque é assim, o Tempo de Estudo Autónomo neste momento e era um erro, 
para mim já estava a ser “chapa batida”, era aquilo era aquilo, nós vamos e 
fazemos o trabalho. Depois com as conversas começou a surgir estas questões 
dos apoios, a coisa estava a entrar numa rotina e a dúvida veio por acréscimo.  
Queres destacar mais algum aspecto do processo formativo que influenciou 
essa tomada de consciência, para além do valor do debate?   
P1 – Foi especialmente ouvir a Filomena Serralha, ela é que nos chamou a 
atenção para isso porque eu nunca me tinha apercebido disso.  
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Nas realizações do Tempo de Estudo Autónomo, mudaste alguma coisa 
daquilo que fazias?   
P1 – Os registos, aquele das mudanças, esse não existia no início do ano. Fez 
com que eles cumprissem muito mais aquilo que eles diziam no início do ano. 
Mudei também o registo dos problemas. 
Acerca da tua atitude, mudou alguma questão ou manteve–se tudo igual?   
P1 – Acho que me tornei muito menos controladora e mais tolerante e isso foi 
uma aprendizagem, embora ainda tenho que melhorar esse aspecto. 
Porque é que achas que isso aconteceu? 
P1 – Se calhar, porque ganhei mais confiança. 
Achas que trás vantagens a eles?  
P1 – Claro que sim, lá está se tu não tiveres sempre uma pessoa constantemente 
atrás ti és muito natural. Embora tenha noção que tenhamos que estar atento 
aquilo que eles fazem, o facto de eu os estar a controlar frequentemente nem eu 
fazia o meu apoio como deve ser nem eles trabalhavam porque estavam sempre 
a sentir–se observados. Eu também quando estou a ser observada quando estou 
a trabalhar também não gosto, também não me sinto bem, as coisas não me 
correm bem. Por isso há vantagens. 
Acerca do que ficou por fazer?  
P1 – Ficou aquela ainda aquela ligação entre os ficheiros e as fichas formativas, 
também o ano passado fazia imensas fichas e este ano passei para duas. Mas 
acho que ainda podia arranjar ali outra forma de articular as duas coisas. Alguns 
deles acabam por não seguir os tais passo, por exemplo: não se esqueçam que 
há uma página do manual que podem fazer, há os ficheiros e só depois fazem a 
ficha formativa. Mas não, eles passavam directamente para o final sem fazer a 
ficha formativa, pelo menos um ou dois que faziam isso. Quando eu os 
questionava eles respondiam–me: posso não conseguir esta e assim tenho 
ficheiros para fazer, depois de errar nesta ficha ainda tenho ficheiros para fazer. 
Acho que isto aqui se pode arranjar outra forma. 
Queres acrescentar mais algum aspecto do projecto que tenha contribuído 
para estas mudanças na prática.     
P1 – Não. 
Sobre o Conselho, houve algumas mudanças naquilo que pensas sobre 
este momento? 
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P1 – Mudou muito.  
Em Outubro tinhas referido que era um momento colectivo importante de 
balanço, regulação, organização e de planificação do currículo. 
P1 – Isso é, agora é assim, tornou–se ainda num momento de mais regulação 
porque havia pormenores que eram instituídos e eu fazia porque se fazia assim, 
mas não tinha realmente percebido a importância deles. Um exemplo muito 
concreto é a acta, dava alguma importância, mas não a importância devida. 
Mas acerca do que tu pensas sobre este momento?  
P1 – Ah, sobre o que eu penso, sim mudou. Quando uma pessoa começa a 
estudar, acontece tal e qual como a gestão dos materiais, pois quando 
estudamos uma coisa e ver realmente a importância dela. Eu não lhe tinha dada 
a importância devida. O Tempo de Estudo Autónomo é um momento muito 
importante, mas no Conselho é que uma pessoa decide tudo, dirige tudo, é que 
faz o balanço de tudo. Não pensava tanto assim, pensava no encerrar da 
semana, regulávamos sim mas não com a importância que tinha. Agora sim, é o 
momento–chave da semana. 
Porque é que mudaste esse pensamento?  
P1 – Lá está, porque nos apresentam as coisas assim e nós temo–las como um 
dado adquirido e não as questionamos, quando começamos a estudar então 
começamos a questionar tudo o que nos dizem e aquilo que nós fazemos. 
Quando comecei a questionar aquilo que fazia comecei a perceber que faltava 
aqui muita coisa. 
Qual foi o papel formativo do Projecto de Investigação nessas mudanças?   
P1 – Os textos que lemos forma muito importantes. Um aspecto que eu achei 
muito curioso, nós nunca tínhamos falado do Conselho e quando começámos a 
falar no Conselho eu, a Ana e a Mónica reparámos que todas nós fazíamos o 
Conselho de forma diferente. Ou seja, o que para cada uma de nós era um dado 
adquirido, deixou de ser a partir do momento que nós começámos a partilhar a 
forma como o fazíamos. Todas faziam de maneira diferente, eu e a Mónica mais 
ao menos dentro do mesmo género, mas a Ana completamente diferente e ela 
nem se quer tinha questionado, lá está como eu. 
Para além da partilha, que outra estratégia formativa realças.  
P1 – As reflexões, as leituras de textos que nós fizemos acerca do Conselho, isso 
foi importante. A gravação que fizemos do Conselho também foi importante, nós 
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quando lá estamos não temos noção, mas depois quando ouvimos aquilo 
dizemos as coisas mais incríveis (risos) e dizemos: o que é isto! 
Acerca do que alteraste em concreto no Conselho de Cooperação da tua 
turma, o que queres referir?  
P1 – Mudei o tempo que demorava a fazer cada parte do Conselho, por exemplo, 
mudei a avaliação dos Planos Individuais de Trabalho já que nessa avaliação 
tentámos coordenar as intervenções, as deles e as minhas. Mas isso é um 
esforço que ainda tenho que continuar porque as intervenções deles não eram 
organizadas, as minhas também não e muitas das vezes como tenho assim o 
coração ao pé da boca, falava antes e acabava por interferir nas decisões deles. 
A minha atitude foi uma das coisas que mudou, não mudou ainda o que eu quero, 
mas mudou alguma coisa. Também fizemos alteração da forma como era lido o 
diário de turma, tentar englobar todos os assuntos. Sabes perfeitamente que a 
maior parte das coisas que eram escritas eram sobre o Francisco, então 
tínhamos sessões que era uma hora inteira a dar na cabeça daquela criança. A 
forma como nós discutimos e depois chegámos a uma conclusão que, se calhar 
era melhor dizer tudo de uma vez e o assunto morrer por ali, surtiu efeito.  
Em Outubro, acerca das mudanças realizadas no Conselho falavas na 
importância do planeamento de apoios aos alunos e parcerias, manteve–
se? 
P1 – Manteve–se. 
A importância do registo colectivo de parcerias. 
P1 – Essa também foi uma alteração que foi importante, aliás não foi só a 
alteração, nós já definíamos as parcerias e púnhamos num mapa A4. Definir os 
dias das parcerias é que se tornou muito importante porque eles deixaram a certa 
altura de as cumprir. A partir do momento em que reuníamos logo naquele 
momento o quando, elas começaram a ser cumpridas todas. Definimos também 
quando é que elas deveriam ser feitas, começaríamos logo pelas parcerias, tendo 
essa parte feita começavam logo a trabalhar e isso também resultou.  
O Conselho como momento importante para a organização da semana 
seguinte. 
P1 – Isso também continuou. 
A potencialização da coluna do proponho do diário de turma, houve alguma 
alteração? 
- 308 - 
 
P1 – Essa não porque é assim, eu também fiz alteração do diário de turma já que 
depois de falarmos com a Filomena também cheguei à conclusão que não 
estávamos a utilizar da forma correcta. Para já o gostei e o não gostei estava 
escrito no singular e como somos uma equipa, aquilo devia estar no plural. 
Depois eles utilizavam muito o proponho para sugerir alguma coisa relativamente 
ao colega, por exemplo: proponho que o colega X não me bata. Houve uma 
altura que nós conversámos e achámos que o proponho deviam ser coisas 
relativas à sala de aula, àquilo que nós fazíamos, ideias que eles poderiam ter 
para dinamizar mais as aulas, tudo o que tivesse a ver com a aula e aí elas 
começaram a desaparecer novamente e foi um ponto que eu não consegui 
mudar.  
Porque é que mudaste estes aspectos do Conselho? 
P1 – Se calhar já disse isso atrás, quer dizer uma pessoa não tem noção das 
coisas até trabalha–las. 
O que é que ficou por fazer?  
P1 – Tanta coisa! Ficou o diário de turma por melhorar porque é necessário 
pesquisar para saber se a coluna do Fizemos faz lá falta ou não porque alguns 
dos textos e segundo a Filomena é de extrema importância estar lá o Fizemos. 
Falta explorar essa parte, falta também optimizar a minha atitude, ainda um 
bocadinho mais, que tem que ser mudada ainda. A importância da acta, porque 
nós já começámos agora no 3º período a trabalha-la e deveria ser mais 
trabalhada. 
Apesar de já teres falado, queres salientar mais algum aspecto da formação 
que tenha contribuído para estas mudanças? 
P1 – Em relação ao Conselho foi, definitivamente, a troca de experiências o que 
mais ajudou.  
Em relação ao Tempo de Estudo Autónomo, acerca das tuas realizações e 
das conclusões feitas em Outubro, queria saber se se alterou algum 
aspecto. Tinhas dito na altura: interesse dos alunos no cumprimento do 
programa curricular. Queria saber se isto se mantém. 
P1 – Sim, aliás este ano eles começaram a consultar as listas de verificação 
muito melhor, devido ao facto de estarem noutra posição.  
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Portanto, este aspecto da importância dos alunos procurarem os conteúdos 
em determinadas listas, ficou melhor? 
P1 – Ficou muito melhor... resulta muito melhor. 
Em relação à motivação do professor com a autonomia e a iniciativa dos 
alunos, manténs? 
P1 – Sim.  
Em relação à importância das parcerias para os alunos, alterou-se algum 
aspecto? 
P1 – Alterou tudo. Este foi o registo “que caiu e voltou a levantar-se”, porque, 
entretanto, eles deixaram de as fazer e nós começámos a marcar e eles 
começaram a... Esse aspecto melhorou…  
Queria ainda abordar dois conteúdos que este ano não foram abordados de 
forma formal, mas que em momentos de partilha mais informal, acabámos 
por abordar. É a questão do Trabalho de Projecto e do Plano Individual de 
Trabalho. Começando pelo Plano Individual de Trabalho, que está mais 
interligado com o Tempo de Estudo Autónomo. O que tu pensas sobre este 
instrumento? Falavas que era um instrumento que permitia a orientação do 
trabalho semanal. Actualmente ainda pensas assim? 
P1 – Continua a ser... Acho que preciso de alterar o PIT, mas esse aspecto 
também tem que ser com os alunos que se tem e depois vou ter que alterar o 
plano de escolaridade que se tem. Se continuasse com os meus alunos, o meu 
P.I.T. precisava de ser alterado, porque há coisas que nós não utilizamos e que 
não fazem muito sentido lá estarem.  
Por exemplo? 
P1 – A Agenda Semanal, nós não utilizámos. A parte da avaliação dos momentos 
colectivos.  
Referiste - te, também, à ordem das actividades no Plano Individual de 
Trabalho. Houve alguma alteração relativamente a Outubro?  
Sim. Não sei se em Outubro já tinha feito, mas fiz a alteração. Dispus pela ordem 
de importância das actividades. 
Registo dos tempos de trabalho colectivo no Plano Individual de Trabalho, 
foi este aspecto que partilhaste agora. Manteve-se sem muito sentido? 
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Sim, não faz sentido. Não consegui com que se tornasse importante para eles. 
Mas, no fim da semana e com tudo o que nós temos para fazer para o Conselho, 
acabava sempre por passar muito despercebido. 
Estas pequenas mudanças que salientaste do Plano Individual de Trabalho, 
alguma delas se deveram directamente a algum aspecto da formação?  
P1 – Foi através da formação, porque havia pessoas que sentiam exactamente o 
mesmo e a forma como estava o quadro dos momentos colectivos no PIT não 
estava a funcionar e foi em conjunto, até logo no início que nós criámos aquela 
tabela. Não sei se foi em conjunto ou se fui eu e a P2 que criámos aquela tabela, 
não me lembro muito bem. Mas acabámos por nunca mais falar nela e perdeu 
muito sentido. 
Sobre o Trabalho de Projecto. Em Outubro tinhas referido a mudança de 
perspectiva em relação ao ano transacto, ainda, e a indefinição acerca da 
razão dessa mudança, que frisaste na altura. Não saberes muito bem o 
porquê de teres alterado algumas perspectivas acerca do Trabalho de 
Projecto. Actualmente, o que é que é para ti o Trabalho de Projecto? 
P1 – Para já, há um aspecto que é muito importante referir que é a pesquisa. É 
importante criar nos miúdos o espírito de pesquisa, de procura, o tornarem-se 
interventivos e tentarem procurar respostas... Eu acho que esse é um ponto muito 
importante no Trabalho em Projecto. A minha concepção em relação ao Trabalho 
de Projecto mudou completamente em relação ao ano passado, porque este ano 
consegui fazê-lo e no ano passado não consegui. É verdade que me deste uma 
ajuda muito grande, mas tornou-se uma actividade com sentido. Tornou-se para 
mim. Provavelmente por isso é que eu não conseguia fazer com que o Trabalho 
de Projecto avançasse. Começou a ter sentido e por isso, se calhar, conseguimos 
fazê-lo. As coisas alteraram - se. Os grupos trabalharam todos juntos este ano...   
Em Outubro dizias que a tua reacção foi diferente perante a atitude deles, 
isso manteve-se: maior responsabilidade dos alunos, também se manteve? 
P1 – Sim.  
Maior atenção da professora a determinados aspectos do trabalho em 
projecto, já frisaste esse aspecto e da pesquisa, e maior conhecimento do 
trabalho de todos os grupos... 
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P1 – Sim, com aquele registo que nós vamos fazendo do Trabalho em Projecto, 
uma pessoa tem noção, quer no início, quer no final, do que cada grupo está a 
fazer. 
Quer tu, quer eles, têm um maior conhecimento do trabalho dos grupos. 
P1 – Dos deles e dos colegas também. Porque no ano anterior acabava por cada 
um estar envolvido no seu projecto. E, como não trabalhávamos todos em 
conjunto, mesmo eu, perdia-me. Sabia muito bem o que é que um ou dois grupos 
estavam a fazer, mas não me lembrava dos sete. Neste momento basta olhar 
para o registo e nós vemos onde vai cada um e só de olharmos para o mapa 
podemos visualizar o que eles já fizeram. 
Maior orientação da professora para a autonomia dos alunos... 
P1 – Não é só minha. Maior orientação minha e deles. 
E o que é que achas que ficou por fazer no Trabalho de Projecto? 
P1 – Ficou por fazer alguma coisa. O que eu gostava era de ter feito mais e não 
consegui. Acabei por fazer um por período e estes últimos não conseguimos 
acabar.  
Por que é que achas que isso aconteceu? 
P1 – A falta de tempo foi uma das razões e outra acho que foi a minha 
inexperiência, a minha fragilidade em relação a isto. O primeiro projecto durou o 
1º período inteiro. São três meses e tal... E ali eu podia ter encurtado. Se eu 
tivesse encurtado, talvez no 1º período conseguisse começar um novo projecto e 
acabar a meio do 2º. E também porque, como é um 4º ano, houve ali alturas por 
causa das provas de aferição, que tivemos que parar. Parámos durante algum 
tempo e para retomar, as coisas começam mais devagar, novamente. Eu gostava 
de ter feito mais projectos...  
E sobre as tuas perspectivas sobre o processo formativo, queria perguntar-
te se o projecto de formação correspondeu às expectativas iniciais que 
tinhas em Outubro? Gostava que frisasses os aspectos positivos e os 
aspectos negativos. Não sei por quais queres começar... 
P1 – Correspondeu e durante este ano acho que superou. Eu aprendi mais do 
que na formação passada. Na formação passada falámos de mais temas, mas de 
uma maneira diferente, ou seja, trabalhámos muito menos cada área e este ano 
trabalhámos duas áreas, precisávamos, se calhar, de um projecto igual para falar 
nas outras áreas, mas as que trabalhámos foram bem trabalhadas, por isso deu 
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para perceber, deu para alterar muita coisa e deu para termos noção do que 
precisamos de fazer. Isso resultou. Quanto aos aspectos negativos, houve 
alguns. O facto de não nos conseguirmos juntar todos, os atrasos, as faltas, isto 
acabou por fazer com que se perdesse, às vezes, muita coisa.  
O que é que achas da calendarização desses tempos? O que é que 
sugerias? 
P1 – Foi pesado, juntamente com todas as outras tarefas foi um bocadinho 
pesado. Mas também compreendo que, se não fosse assim, não conseguiríamos 
ter feito metade do que fizemos.  
E outros aspectos de que não tenhas gostado tanto? Que tenham corrido 
pior para além disso? 
P1 – Acho que foi só isso... 
O que é que sugeres para aperfeiçoamento do projecto de formação? 
O ideal seria arranjar um horário da formação mais fácil, porque acho que acabou 
por afectar... Ao fim de um dia de trabalho todos nós estamos cansados, e como 
ainda são duas horas, duas horas e meia, nunca dá para fazermos aquilo que 
poderíamos fazer, eventualmente, porque já estávamos muito cansados.  
Qual o papel que atribuis ao formador na mudança?  
P1 – Acho importante. Tu provocaste todas as discussões, e só por aí nós 
fomos…Muitas das coisas nós acabamos por não falar diariamente e ali... Aliás, 
nós antes juntava-mo-nos muito, mesmo na escola para conversar sobre isto, 
este ano isso não aconteceu. E aquele era o único momento que nós tínhamos 
para discutir algumas coisas, na escola não o fizemos este ano, por isso nós 
precisávamos disso. E tu provocaste tudo. Provocaste as discussões, a troca de 
experiências, os desabafos e isso é importante. 
Quais são as mudanças decorrentes deste processo de Investigação-
acção? Ou melhor, actualmente, como é que consegues definir o que é a 
Investigação-acção? 
P1 – É um estudo mais pormenorizado e interventivo daquilo que nós fazemos, 
da prática.  
E achas que este ciclo de Investigação-acção que nós tivemos acelerou a 
mudança, comparativamente a outros modelos de formação ou a outras 
estratégias de formação? 
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P1 – Para mim esta estratégia é a melhor. É porque te põe em contacto, faz-te 
pesquisar, faz-te procurar... e esta para mim é a melhor. 
E acerca do isomorfismo da formação, ou seja, de utilizarmos as mesmas 
estratégias, momentos de trabalho, instrumentos que os nossos alunos 
utilizam, achas que também contribuiu para alguma mudança? Que 
vantagens ou desvantagens vês? 
P1 – Para já, contribui para percebermos o que é estar do lado de lá. E isso é o 
passo número um. Nós, no preenchimento das listas de verificação, somos piores 
do que eles... Serviu, essencialmente, para vermos o que é estar do lado de lá. A 
maior parte de nós não teve um ensino deste tipo, por isso, não sabíamos o que 
era estar deste lado e, para além disso, faz-nos dar mais importância às coisas.  
E para que é que achas que contribuiu a plataforma moodle? Quais foram 
os aspectos positivos e negativos? 
P1 – Houve uma altura em que houve alguma partilha no moodle, mas a partilha 
foi muito pouca. O moodle funcionou muito pouco, por culpa de todos, como é 
evidente. Acho, por exemplo em relação aos diários, se pudéssemos marcar 
encontros da formação no moodle em que pudéssemos falar como no 
Messenger, e comentar. Alguém publicar um diário e falarmos todos sobre isto. 
Acho que assim teria sido muito rico. 
O moodle ter sido mais interactivo? 
P1 – Exacto. 
Mesmo o que lá se colocou, a lógica de lá se colocarem todos os trabalhos 
produzidos, achas que traz vantagens? 
P1 – Vantagens traz. Em caso de dúvida, vamos ao moodle, procuramos e temos 
onde procurar. Mas acho que é só um sítio onde colocamos as nossas coisas. 
Acabamos por não partilhar, acabamos por não comentar...  
Por que é que achas que isso não acontece? 
P1 – Porque é pouco interactivo. Se nós pudéssemos falar, uns com os outros, 
marcar um encontro e encontrarmo-nos lá, falarmos uns com os outros sobre um 
tema, teria dado mais frutos.  
E acerca da colaboração no próprio grupo, entre os formandos, achas que 
essa colaboração também promoveu a mudança? 
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P1 – Claro. A colaboração que nós podemos dar é através das nossas 
experiências e daquilo que nós fazemos e daquilo que nós achamos e das 
nossas opiniões e isso foi fundamental. 
E achas que existiu no grupo?  
P1 – Sim. Este grupo sim. E por sermos poucos e por já nos conhecermos, não 
tivemos medo de dizer aquilo que achávamos, fosse bom ou fosse mau. E isso é 
muito positivo, nós termos à vontade para esclarecer e dizer aquilo que achamos  
Acerca dos conteúdos abordados no projecto este ano, o que te 
pareceram? 
P1 – Para mim foram importantes porque não tínhamos falado neles na outra 
formação.  
E achas que o nível de profundidade foi suficiente? 
P1 – Foi, foi.  
Em Outubro, um dos aspectos negativos que destacavas era a falta de 
tempo para aprofundar os conteúdos.  
P1 – Sim, mas na formação anterior. Por isso, é que eu acho que a forma como 
fizemos esta foi muito melhor. Claro que no início assusta e que também é 
verdade que deu muito trabalho e que nem sempre conseguimos cumprir, mas 
acho que funciona muito bem. Conseguimos abordar muito bem cada um dos 
temas. Só que acho que ainda falta abordar outros temas em que me surgiram 
dúvidas e que precisavam de ser abordados. 
Acerca dos instrumentos na formação: o Plano Temático, o Plano de 
Projecto, o Plano Individual de Trabalho… 
P1 – Acho que o P.I.T. esteve um pouco parado, perdeu um pouco a função dele, 
o objectivo.  
Porquê? 
P1 – Porque, se calhar, nós não soubemos coordenar os instrumentos todos. As 
listas que, supostamente, com os nossos alunos, devem ser utilizadas 
diariamente, não foram utilizadas diariamente por nós. O Plano de Projecto, sim, 
utilizámos. O Plano Temático, que também é importante, funcionou muito bem. 
Essencialmente, acho que foram as Listas de Verificação e o PIT que não 
utilizámos tanto quanto devíamos.  
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Em Outubro, acerca dos aspectos negativos dos instrumentos da formação 
anterior, tinhas frisado a utilização insuficiente e pouco rentável do Plano 
Temático, este ano continuou? 
P1 – Este ano foi completamente diferente.  
Achas que a escrita, a utilização do Plano Temático, contribuiu para a 
mudança desta forma?  
P1 – Sim.  
Como? Por que é que achas que contribuiu?  
P1 – Porque o Plano Temático na outra formação tinha ficado um pouco dentro 
do dossier e este ano fizemos tudo a partir dali. Tínhamos como base o Plano 
Temático e por isso é que foi muito importante. 
E a escrita da dificuldade, da estratégia de perguntar...  
P1 – Sim, tentar ir buscar as dificuldades e descrevê-las ali, tentar ir buscá-las, 
tentar percebê-las e tentar ultrapassá-las. Foi importante.  
Quanto à obrigatoriedade de escrita de um Diário Profissional. No ano 
passado como isto não tinha acontecido, o que é que achas deste ano? 
P1 – Este ano começou por ser uma obrigatoriedade. Foi difícil inicialmente, foi 
difícil continuá-lo, mas por escrevermos, neste momento, estamos muito mais à 
vontade para o escrever. A obrigatoriedade manteve-se e houve uma altura em 
que eu consegui escrever com alguma regularidade. 
Achas que foi melhor, comparativamente ao ano passado? 
P1 – Sim, sim. 
Que vantagens vês no Diário para a mudança acontecer? 
P1 – Para já, as sugestões que nos dão depois de o lerem, mas não vejo tantas 
vantagens na altura das sugestões, vejo-as mais tarde, quando realmente faço as 
mudanças e volto a lê-los e olho para aquilo e vejo que já está ultrapassado, 
muitas vezes inconscientemente.  
Falaste, também, em Outubro no nível de exigência da Lista de Verificação 
da Formação, quando foi apresentada. Tinhas referido como aspecto 
negativo que era demasiado exigente a Lista de Verificação da Formação. O 
que é que achas agora? Manténs a mesma opinião? 
P1 – Nós não a acabámos e, se calhar, continuo a achar que há pontos que não 
deveriam lá estar, e chegámos à conclusão que havia ponto que eram repetidos. 
Há aspectos que poderíamos simplificar, mas isso também se deveu ao facto de 
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não a termos lido convenientemente, porque algumas das coisas nós já fazemos 
desde que começámos a trabalhar. 
Tinhas frisado como sugestão para aperfeiçoamento dos instrumentos, uma 
utilização mais eficaz do Plano Temático, isso ocorreu, certo? 
P1 – Sim. 
A compreensão das características de um diário profissional, também 
achas que aconteceu? Foi discutido? 
P1 – Sim. 
E a necessidade de criação de um plano de trabalho para as sessões de 
formação? 
P1 – Ocorreu, mas para mim não porque eu acabava por nunca saber qual era... 
Tu até me enviavas, mas eu muitas vezes não conseguia ler as coisas que tu 
enviavas. Por exemplo, a última que enviaste ainda está ali guardada para eu ler, 
porque eu ainda não consegui ler. 
E acerca das estratégias e métodos de trabalho utilizados na formação, ou 
seja, na modalidade de trabalho por projecto, no tempo de partilha, na 
forma como foram organizados os vários momentos e as estratégias 
utilizadas por nós, de questionamento, de partilha de práticas... Achas que 
contribuiu para a mudança a forma como esses momentos foram 
organizados na formação?  
P1 – A formação tornou-se muito mais organizada.  
E a modalidade de trabalho em projecto, por exemplo, escolheram o 
Conselho como tema. Achas que há diferenças entre estarmos todos juntos 
ou estarmos a trabalhar em projecto? 
P1 – Eu acho que é melhor assim. Porque nós procuramos, vamos pesquisar e 
depois confrontamos opiniões uns com os outros. A forma como o fazíamos no 
ano passado, não passava de partilha. Dizendo o que um pensa e o outro pensa, 
o que um faz e o outro faz... E, com esta modalidade, para além de termos as 
visões de cada um, temos textos científicos de pessoas que sabem, realmente, 
aquilo que estão a dizer. Aí, confrontamos aquilo que esses textos dizem, com 
aquilo que pensamos e chegamos a uma conclusão: é muito mais produtivo. Eu 
acho que o ensino é muito mais produtivo. Por muito que as experiências sejam 
importantes e são-no, só por si, não bastam. 
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E relativamente aos produtos e ao modelo de avaliação da formação? As 
Listas de Verificação, o portfolio, falámos sobre os critérios de avaliação da 
formação várias vezes...  
P1 – Acho que não conseguimos utilizar as Listas da forma como era desejável 
que o fizéssemos. O portfolio este ano está a funcionar melhor, porque à medida 
que vamos tratando um assunto, vamos construindo o portefólio e, para além de 
nos lembrarmos ainda da maior parte das coisas que estamos a fazer, permite-
nos também ter um feedback do formador, que nos ia dizendo para melhorarmos 
algumas coisas, mudarmos outras, que não estávamos a ver bem alguma coisa... 
O que era melhor do que, no final, estarmos a tentar lembrar-nos do que fizemos 
ou a procurar registos, mas por muitos registos que tenhamos, não temos 
capacidade de ir buscar tudo o que fizemos ao longo do ano (começa em 
Outubro ou Novembro), enquanto assim conseguimos fazer as coisas na altura 
em que as acabamos, ainda temos a memória fresca e conseguimos construir 
uma coisa com muito mais sentido. 
Acerca dos aspectos negativos da avaliação, em Outubro, frisaste a fraca 
consciência da importância do portfolio. Achas que agora a consciência da 
importância é maior? 
P1 – Não, agora não.  
Mas porquê? 
P1 – Porque no ano passado eu achava que, tal e qual como nós fazemos na 
aula, que a formação seria contínua e que isso iria estar implícito na nota final. E 
neste momento tenho consciência de que o portefólio, apesar de não se descurar 
aquilo que se faz, mas o portefólio é o instrumento pelo qual somos avaliados por 
pessoas que nunca nos viram ou acompanharam o processo e que não têm outra 
forma de avaliar aquilo que nós fizemos.  
Também referias que os critérios de avaliação eram pouco claros. Achas 
que este ano, com as Listas, tornaram-se mais claros? 
P1 – Sim, muito mais. 
Acerca das sugestões para aperfeiçoamento da avaliação, tu tinhas frisado 
a construção partilhada do portefólio. A este aspecto já fizeste referência. 
Os critérios de avaliação serem esclarecidos, de que também já falaste. E a 
avaliação das sessões presenciais. Isso também ocorreu este ano, 
avaliámos as sessões todos os dias. 
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P1 – Sim, sim. 
E foi importante? 
P1 – Foi. 
Quanto aos objectivos da formação (que estavam inscritos nas Listas de 
Verificação), pensas que foram suficientes, ou não, que contribuíram para 
essa tal mudança? 
P1 – Foram importantes. Volto a referir que, se calhar, as Listas deveriam ter sido 
construídas por todos, pelos formandos, o formador...  
Mas elas foram apresentadas e foram construídas no final do ano anterior, 
ou seja, foi feita uma proposta e depois apelou-se à vossa participação, no 
sentido de se poderem melhorar. 
P1 – Mas acho que não o fizemos... 
Fizemos, isso foi apresentado na altura. Não houve foi muitas propostas da 
vossa parte. 
P1 – Mas acho, por exemplo, que começar a formação por aí seria importante. 
Acho que era importante a construção dos objectivos ser feita por todos os 
intervenientes. Se bem que, no final da formação do ano passado, tínhamos uma 
opinião e no início tínhamos outra e, se for preciso, agora já temos outra 
completamente diferente, conforme as vivências que vamos tendo. 
Sobre os aspectos positivos dos objectivos, frisavas o empenho individual 
para todos atingirem os objectivos da formação.  
P1 – O espírito de grupo continua a existir, muito mais reforçado este ano. Acho 
eu.  
Como sugestão, referias em Outubro, apresentar um trabalho realizado 
pelas crianças. Achas que este ano, isso foi conseguido, ou não? 
P1 – Não tanto como deveria.  
Poderia ser melhorado este aspecto? 
P1 – Sim.  
Sobre o Diário já falámos um pouco. E que importância é que atribuis ao 
organograma, a meio da formação? 
P1 – Na altura teve, depois foi um pouco esquecido. 
Mas teve em que aspecto? 
P1 – Pela percepção de como se organiza a formação. Embora ache que o 
organograma deveria ter sido feito, tal como as Listas de Verificação, no início, 
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para haver uma maior consciencialização do que era a formação, do papel de 
cada um. Fizemo-lo a meio e esquecê-mo-lo logo a seguir. 
O que foi diferente comparativamente ao projecto do ano anterior? 
P1 – Tudo. Formas de trabalho, número de formandos, o tipo de pessoas 
envolvidas, o empenho foi diferente. Apesar de ter sido um ano complicado, o 
empenho foi diferente.  
Mas que aspecto é que te ocorre que destacas mais? 
P1 – O trabalho, a forma de trabalho, que permitiu que nós aprendêssemos muito 
mais do que no ano passado. 
Que aspectos do modelo que gostarias de aprofundar? 
P1 – Os momentos colectivos. 
Para além das dificuldades que abordaste já nos outros temas, certo? 
P1 – Sim. 
Falando ainda das realizações que tinhas feito no ano passado. No Trabalho 
de Projecto, dificuldade dos alunos na selecção de informação mais 
importante. Achas que houve evolução? 
P1 – Houve. 
A melhoria das comunicações, que tinha sido um aspecto da mudança a 
realizar. 
P1 – Sim, houve uma melhoria não muito significativa. A melhoria que houve foi 
através de representações que eu fiz e também da maturidade deles. 
Interrupção das comunicações pelo professor. 
P1 – Este ano não interrompi. Interrompi no 1º período.  
A avaliação das comunicações. 
P1 – Esse é um aspecto que não melhorou. 
Acerca do Tempo de Estudo Autónomo, a referência em excesso dos 
alunos aos conteúdos em Conselho de Cooperação, que referiste como 
uma dificuldade. 
P1 – Continua a existir um pouco. 
A melhoria do apoio do professor. 
P1 – Ainda é para continuar a reflectir. 
Ficheiros de trabalho actualizados. 
P1 – Esse aspecto consegui este ano. 
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Acerca do Plano Individual de Trabalho, registo da auto-avaliação mais 
descritivo e reflexivo. 
P1 – Isso fizeram.  
E como é que fizeram isso? 
P1 – Começámos por fazer em colectivo aquilo que nós achávamos que 
devíamos dizer. Embora eu ache que ainda falta muita coisa. No ano passado 
diziam só se tinha corrido bem ou não, este ano houve análises, houve 
descrições e houve reflexões muito interessantes, mas mesmo assim, eu acho 
que precisava de ser melhorado. 
Organização excessiva do professor. 
P1 – Isso não é defeito, é feito. Eu acho que continuo a sê-lo. 
Mas tu referias isso como um aspecto que poderia, por vezes, prejudicar.  
P1 – E prejudica, eu sei que prejudica. 
A autonomia deles, não é? 
P1 – Sim. 
Alteração da estrutura do espaço no PIT para auto-avaliação dos tempos 
colectivos.  
P1 – Isso não funcionou. 
Do Conselho de Cooperação, menos interrupções do professor. 
Conseguiste? 
P1 – Consegui, um bocadinho. 
Tornar a acta mais reguladora. 
P1 – Sim. 
Tempo reduzido para avaliação de todos os Planos Individuais de Trabalho. 
P1 – Consegui diminuir o tempo, mas continua a ser complicado. 
Só ainda mais duas questões acerca das listas de verificação. Primeiro, o 
que mudaste a propósito da utilização das listas de verificação? 
 P1 – Neste momento, dou-lhes, ainda, mais importância pois começámos a usá-
las diariamente, nas aulas. Os alunos usaram-nas sempre que precisavam de 
situar o seu trabalho. Estas listas horizontais funcionam muito melhor do que as 
verticais. Os alunos identificam melhor os conteúdos, uma vez que já estavam 
habituados às listas intermédias. Ocupam um pouco mais de espaço mas facilita 
a sua utilização pelos alunos, em termos de altura. A utilização destas passou, 
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este ano lectivo, a ser diária e constante, muito devido ao novo formato das listas 
de verificação.    
O que pensas actualmente deste instrumento? 
 P1 – São um dos suportes de todo o trabalho. A partir delas é que se constrói 
todo o trabalho ao longo do ano.  
O que ficou por fazer? 
 P1 – Penso que o que tem que mudar nas listas será a escolha mais criteriosa 
dos conteúdos. Este ano notei que alguns que, no início nos pareceram muito 
apropriados, durante o ano tornaram-se dúbios e de difícil leitura para os miúdos. 
Outra coisa a mudar será fazer uma avaliação intermédia dos conteúdos orais (a 
nível da Língua Portuguesa) pois deixei-os para o final do ano e com todas as 
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Feedback do 
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